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INTRODUCCION

Nuestras escuelas estan sometidas al cambio constante, aunque no a un
cambio natural y saludable, sino mas bien a ese otro impuesto que en las
Ultimas décadas se ha convertido en una rutina sin duda para el profesorado,
pero también para las familias y el alumnado. Es el cambio ligado a la agenda
politica que tanto importuna a la escuela y que, en lugar de mover a la
esperanza y a la ilusién, aboca por el contrario a la desidia y a la falta de
confianza hacia aquellos que tanto insisten en el cambio. Es el cambio
desligado de la practica y sus actores. Es el cambio para el no cambio. Es el
cambio, en definitiva, pactado fuera de las escuelas y, en ocasiones, en su
contra. Lo denunciaba Hargreaves (2003) en 1997: “nunca antes tantas
escuelas y sus docentes tuvieron que lidiar con tanto cambio” (p. 11). Sin duda,

parece de ayer mismo.

La burocracia educativa disefia los cambios en su estrategia de arriba
abajo, con la herramienta legislativa, y removiendo, redisefiando vy
reorganizando los aspectos estructurales que sostienen el sistema. Son los
cambios que, sobre todo, vienen de la mano de las ya temidas reformas,
porque nunca se acaban de entender, de las cuales nuestro pais ha conocido y
hasta sufrido unas cuantas en apenas tres décadas, y otras tantas que se
esperan. Son los cambios y reformas que han ido generando resistencia,
resistencia porque la base del sistema no percibe el cambio verdadero, el

cambio profundo, que revierte en la mejora de las condiciones del alumnado y

Nota: A pesar de estar de acuerdo con el uso no sexista del lenguaje y del empleo
de términos cuyo género sea inclusivo y no exclusivo, vamos a cefiirnos en la redaccién de
este estudio a los principios de la economia linglistica, por lo que evitaremos
repeticiones y desdoblamientos innecesarios —al menos, para la correcta comprension del
texto—.
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en las condiciones de trabajo. De esta forma, sentencia Fullan (2002c): “si algo

sabemos, es que el cambio no puede ser impuesto” (p.13).

Se sigue esperando el cambio que llegue, no desde arriba, sino desde la
horizontalidad, desde la propia escuela. Se sigue esperando el cambio que
responda a la realidad que conforma el dia a dia de los centros y a los
contextos en los que se trabaja. Se sigue esperando el cambio que realmente

signifique transformacion.

Segun Bolivar (2013), es necesario encontrar el equilibrio entre las
coacciones que desde fuera incitan a la mejora y la imprescindible autonomia
para que las escuelas aprendan “a crecer, desarrollarse y hacer frente al
cambio con dinamicas laterales y autbnomas de cambio que puedan devolver
el protagonismo a los agentes y —por ello mismo- pudieran tener un mayor
grado de sostenibilidad” (p.3). Porque hay que “devolver el protagonismo a los
agentes”, pero nos preguntamos si algun dia lo tuvieron. Lo cierto es que la
tendencia en nuestro sistema ha sido tratar a esos agentes como incapaces de
afrontar la mejora sin el dirigismo administrativo y, al final, ha sido tanta la
insistencia que nos lo hemos creido y esperamos que vengan desde afuera a
fijarnos “el protocolo de actuacion”. Estamos en una especie de “indefension
aprendida”, aquella que nos paraliza y nos frena a pesar de tener conciencia,
criterio, y a pesar de percatarnos -y eso ya es grave—, de lo alejadas que estan

las prescripciones de la realidad que pretenden modificar.

Son varios los autores que han puesto de manifiesto la inoperancia de
los cambios basados en la tecnocracia, en los estudios a gran escala, en la
fijacion de evaluaciones externas y de estandares para orientar la eficacia del

sistema (Escudero, 1991; Bolivar, 2000; Fullan, 2002; Guarro, 2005;
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INTRODUCCION

Hargreaves, 2006). Aun asi, a pesar de las evidencias, seguimos actuando
bajo el mismo pensamiento limitador. Releemos lo escrito por autores como
Escudero en los noventa y su analisis, sus ideas de base, y también nos

parece que se hubieran escrito ayer.

Quizas, poco queda por decir del cambio, que siempre esta ahi, que “es
inevitable”, afirma Fullan (2007). La percepcién del cambio si que est4 siempre
presente, las escuelas estan en continuo cambio, pero no sucede asi con la
percepcion de la innovacion y la mejora, que se difumina. Cambiar es
inevitable, mejorar es opcional e implica tener objetivos. En este trabajo,
nuestro interés no esta tanto en los cambios propiciados por el “arriba-abajo”
como en la innovacién y la mejora ligadas a la realidad concreta de los centros
escolares. El profesor Escudero (2014) reflexiona sobre los avances y los retos
en la promocion de la innovacion en los centros educativos en las ultimas
décadas, y revisa tres categorias de innovaciones educativas en los centros
escolares a las que él llama oficiales, extraoficiales y ausentes. Estas etiquetas
le permiten ir trazando su andlisis acerca de la sostenibilidad de la innovacion y
concluir que el avance es incuestionable, como también son incuestionables los

retos pendientes.

Es innegable que la innovacion prosperé como un proceso a desarrollar
por los centros educativos y esa predisposicion esta presente, en unos centros,
de forma real, y en otros, es un puro formalismo. O incluso tomando como
referencia los mismos centros estos pueden haber alternado ciclos de
innovacion activa con otros de innovacion como mero tramite en sus proyectos
institucionales, en los que han de establecer sus objetivos de mejora para cada

curso académico.
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Pero lo cierto es que es la innovacion orientada a la mejora es la que
ofrece posibilidades para la renovacion y el progreso hacia el aprendizaje del
alumnado. La mejora incorpora el componente valorativo y ético a la
innovacion. Y la mejora no puede estar sino en los contextos singulares; es ahi
donde adquiere su sentido y su autenticidad porque se dirige al dia a dia de los
centros, a sus condiciones de trabajo, a su alumnado. Es en este marco en el
que situamos el interés de este trabajo, en el que nos ocupamos de la
innovacion y la mejora ligadas, como ya veremos, al concepto de
sostenibilidad, que es lo que la convierte en practica y real (Hargreaves y Fink,

2006; Escudero, 2014).

De esta forma, el objetivo general que nos hemos planteado en este
estudio es volver a la realidad de cinco centros de Gran Canaria que fueron
objeto de una investigacién previa, en la que se analizaron las condiciones
institucionales que favorecian la sostenibilidad de sus innovaciones (LOpez
Yafez, 2005-2008). Ahora, nos volvemos a acercar a esos centros para
indagar acerca de si el profesorado considera que se siguen manteniendo a dia
de hoy aquellas condiciones que, en su momento, se dieron como definitorias

de su situacién de centros orientados a la innovaciéon sostenible.

Pasado el tiempo, y como él mismo dice, “con las lentes mas finas, los
criterios, mas situados y debatidos, los temas e interrogantes han crecido”
(p.119), para Escudero (2014) la innovacion es un campo muy complejo que se
constituye “en una trama personal y socialmente construida” en la que
importan, sobre todo, los significados y el sentido de lo que se hace y, en
consecuencia, las concepciones y los propositos, las actitudes y los

sentimientos, el tacto y los compromisos que motivan la accion. Desde esta
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INTRODUCCION

reflexion nos aproximamos al estudio que planteamos, con muchos
interrogantes y también, por qué no decirlo, con mucha inquietud acerca de si

sabremos abordar esa complejidad.

La presentacion de este trabajo la hemos estructurado en cinco

capitulos.

En el primero, exponemos las ideas y, por consiguiente, el marco tedrico
desde el que partimos. Esta fundamentacion tedrica comprende una serie de
apartados que se ocupan, primero, de acotar los conceptos que utilizaremos en
nuestro trabajo y situar el centro escolar como unidad béasica de la innovacién y
entender esta como un proceso intrinsecamente unido a los centros escolares
considerados como organizaciones. A partir de ahi, ya nos detenemos en el
marco de analisis que nos ofrece al desarrollo sostenible de la innovacion para
la comprension de la complejidad propia de los procesos de mejora en los
centros. Desde este modelo analizaremos las condiciones organizativas que
favorecen la sostenibilidad de la innovacion, el liderazgo, la cultura y el clima
organizativos; también nos detendremos en el profesorado y sus condiciones
de trabajo y en las comunidades profesionales de aprendizaje como opcién que

favorece el empoderamiento del profesorado en los procesos de mejora.

En el capitulo segundo, concretamos los objetivos que nos trazamos en

este estudio.

En el capitulo tercero, mostramos los aspectos que se refieren a la
metodologia: disefo, fases y procedimientos que hemos empleado para la

recogida y el posterior analisis de la informacion.
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En el capitulo cuarto, presentaremos los resultados organizados segun
el esquema que las dimensiones que explora nuestro instrumento de recogida
de la informacion nos proporciona. Este es el apartado de nuestro informe en el
que mas nos hemos detenido porque se plantea la descripcidn de los
resultados asociada a su andlisis y discusion. De esta forma, seguimos un hilo
de argumentacién que finaliza con un sucinto apartado de sintesis y

conclusiones para cada una de las dimensiones que indagamos.

El capitulo quinto lo dedicamos a presentar las conclusiones en relacién
con los objetivos que nos planteamos en esta investigacion. Finalizamos el

capitulo con algunas de las limitaciones de este trabajo.
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CAPITULO 1. FUNDAMENTACION TEORICA

En este capitulo nos detendremos, en primer lugar, en la delimitacion del
concepto de innovacion y en la consideracion de los centros escolares como
clave del cambio y la innovacién. En segundo lugar, desarrollaremos el marco
que nos ofrece el desarrollo sostenible de la innovacion para su andlisis y
comprension como proceso organizativo. De esta forma, resaltaremos las
condiciones organizativas de los centros que favorecen la sostenibilidad de la
innovacion, el liderazgo, el clima y la cultura organizativos y aspectos referidos

al profesorado y sus condiciones de trabajo.

1.1. Conceptualizacion de lainnovacion

En primer lugar, debemos tener en cuenta que dar definiciones
concretas y univocas de los términos que vamos a manejar €s un asunto
complicado. Como en otras muchas ocasiones, en el campo en el gue nos
movemos hay muchos matices, confusiones, sinonimias y contradicciones.
Parece que mas o menos todos sabemos y reconocemos el término o concepto
al que estamos aludiendo, es decir, cambio; pero, si intentamos dar una
definicion univoca, empiezan a aparecer los dilemas, las preguntas, la

confusion y hasta la incertidumbre.

Nuestra intencion ahora no es mostrar lo que hasta aqui ha sido el
cambio ni dar “nuestras definiciones”, algo que nos pareceria del todo
pretensioso. En cambio, a lo largo de este capitulo nos apoyaremos en quienes
han dedicado afios de su vida profesional al estudio de la realidad a la que

hemos querido acercarnos y han compartido su experiencia y conocimiento.
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Iremos buscando, en definitiva, nuestras ideas en las suyas. Otra certeza que
también asumimos cuando iniciamos este trabajo es que el enfoque y la linea
de argumentacion que desarrollemos nos va a alejar de otras posibles y que,
sin duda, dejaremos de lado otros puntos de vista tanto 0 mas importantes que

los que vayamos adoptando.

Asi pues, cuando hablamos de cambio, segun Bolivar (1999), se puede
hacer en dos niveles: el cambio estructural que se dirige a todo el sistema o a
parte de él, o el cambio cualitativo que es aquel que realmente afecta a las

practicas.

Ese primer nivel del cambio corresponde a las reformas. Son los
cambios de los que antes deciamos que se caracterizan por tener su origen
fuera de la practica, se estandarizan y normativizan, se regulan y se imponen

de arriba abajo (Bolivar y Rodriguez Diéguez, 2002).

El segundo nivel de cambio, el de caracter cualitativo, es el que se
refiere a la innovacion, y este, por el contrario, surge desde la practica, de
abajo arriba. En este segundo nivel, y en esta linea de oposicion al cambio
impuesto, surge también el trascendente concepto de mejora, mas reciente y
vinculado a los Movimientos de Mejora de la escuela que reivindican a cada
escuela como foco de su cambio educativo (Bolivar, 2013; Murillo y Krichesky,

2015).

El siguiente intento de definicion y clarificacion de términos propuesto
por Bolivar (1999) nos parece que aclara lo suficiente y con bastante precision,
a pesar de que ya sabemos que no son términos necesariamente excluyentes y

gue en cualquier caso siempre se podrian hacer matices y salvedades.
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Tabla 1

CAPITULO 1. FUNDAMENTACION TEORICA

Relaciones y diferencias entre reforma, cambio, innovacion y mejora

(Bolivar,1999b, p.39)

Reforma

Cambio

Innovacioén

Mejora

Cambios en la

Alteracion a diferentes

Cambios en los

Juicio valorativo

estructura del niveles (sistema, procesos al comparar el
sistema, o revision y centro, aula) de educativos, mas cambio o
reestructuracion del estados o practicas internos o resultados con
curriculum. previas existentes. cualitativos. estados previos,

en funcion del
logro de unas

metas
educativas.
Modificacién a gran Variaciones en Cambio a nivel No todo cambio-
escala del marco de cualquiera de los especifico o innovacién
ensefanza, metas, elementos o niveles puntual en implica una
estructura u educativos. Término aspectos de mejora. Deben
organizacion general que puede desarrollo satisfacer
englobar a todos ellos curricular cambios
(creencias, deseables a
materiales, nivel de
practicas o aula/centro, de
acciones). acuerdo con

unos valores

Todos ellos comparten:
- Percepciéon de novedad por las potenciales personas afectadas por el cambio.
- Alteracién cuantitativa o cualitativa de las situaciones previas existentes
(estructura y/o curriculum, a nivel de sistema, centro o aula).
- Propuesta intencional o planificada de introducir cambio.
- Pueden ser justificados/valorados desde diversas perspectivas o instancias:
técnico-politicas, pedagdgico-didacticas, sociales o criticas.

Es en el segundo nivel del cambio, el cambio referido a la innovacién y la
mejora en el que, aunque sin dejar de situarnos en alguna ocasion en el primer
nivel, nos vamos a intentar posicionar para aportar un marco de anclaje teérico

a nuestro estudio.

Sin embargo, acercarse a la innovacion y al cambio educativos significa
asumir su multidimensionalidad, su inesquivable complejidad (Nieto, 2003). Ya
asi nos lo hacian ver Gonzalez y Escudero (1987) en un pequefio libro que
sigue siendo (til cuando intentamos conceptualizar la innovacion; porque nos

advertian de hasta qué punto la innovacion se presta a ser analizada e
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interpretada desde perspectivas y dimensiones, mas que distintas antagonicas,
que abarcan desde el &mbito politico y social hasta los estructurales o

personales. Estos autores definieron la innovacion como:

Dindmicas explicitas que pretenden alterar las ideas, concepciones, metas,
contenidos y practicas escolares en alguna direccion renovadora de lo
existente. A todo ello debe subyacer una filosofia de base que legitime en
alguna medida la direcciobn de la renovacion, que dé sentido a las
modificaciones propuestas y que sea congruente con una visién del cambio en
la que éste no quede justificado por si mismo. (p.16)

Gonzalez y Escudero (1987) establecen dos niveles, que Illaman
dimensiones sustantivas y dimensiones globales, en relacion a la compleja
multidimensionalidad del cambio. Son sustantivas aquellas dimensiones que
describen los aspectos de la labor educativa sobre los cuales se concreta una

innovacion:

es en el &mbito de la practica donde se dan estas y condensan una pluralidad
de variables, factores, dimensiones constitutivas de la innovacién y también
donde se incoan los resultados, previstos 0 no, que irdn surgiendo de la misma.

(p.21)

En un cuadro resumen, Tejada (2008) sintetizO posteriormente las
dimensiones que diferentes autores han ido considerado como sustantivas de
la innovacion, es decir, cuéles son los aspectos de la practica educativa sobre
los que puede definirse la innovacion. Su resumen permite que, de un vistazo,
veamos distintas formas de concretar sus objetos y su contenido desde una

postura multidimensional.

Tabla 2

Dimensiones sustantivas de la innovacion segun proponen distintos autores
atendiendo al objeto o contenido de la innovacién (Tejada, 2008, p.315)

Autor/objeto-

: Infraestructura Curriculum Estrategia
contenido
Miller (1967) Organizativa Instructiva Metodolbgica
Miles (1973) Mantener limites Objetivos Procedimientos
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CAPITULO 1. FUNDAMENTACION TEORICA

Temario-extension 'PStrUCt_'VOS Definicion de roles
. ormativos : -
Tiempo Estrategias-relacion
Valores, normas de partes

Metodologias
Conexioén sistemas

Marklund (1974) Estructura escuela Objetivos Métodos
Contenidos pedagogicos
Fullan y Pomfret Cambios estructurales Cambio asignaturas Cambios
(2977) organizacion formal Cambio estructurales,
conocimiento, funciones 'y
comprension relaciones
funcionales
Morrish (1978) Hardware Software Relaciones
interpersonales
Dalin (1978) Organizaciéon y Instructivo: Roles y funciones
administracién objetivos y relacionales
funciones.
Innovacion del
curriculum
Leithowood Materiales instructivos  Presupuestos base  Conducta entrada
(1981) Instrumentos de y aspiraciones alumnos
evaluacion Objetivos Estrategia
Tiempo Contenidos ensenanza
Experiencia
aprendizaje
Gonzélez Contexto Contenidos Relaciones
(1989) Evaluacion Estrategias
Necesidades
Garant (1996) Nuevos productos Nuevas misiones  Nueva organizacién
Nuevos publicos Nuevos métodos Nuevos actores y
relaciones entre
actores
Nuevas estrategias
Eisner (1998) Dimensioén estructural u Dimensién Dimensién
organizativa curricular y intencional
pedagdgica (metas y
(medios, recursos, propositos)
contenidos)
Fullan (2002) Materiales didacticos Enfoques Alteracion
didacticos creencias

En oposicion a las dimensiones sustantivas, Gonzalez y Escudero
(1987) calificaron de dimensiones globales de la innovacion a aquellas otras

gue son de caracter politico, tecnoldgico, institucional y personal:
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Toda innovacién, en cuanto fenémeno social y cultural, resulta
incomprensible sin dar cuenta de sus dimensiones ideoldgicas,
socioldgicas y sus compromisos de accion politica; en cuanto practica
social, comporta, al tiempo, ingredientes organizativos personales. A su
vez, aun cuando las practicas innovadoras no sean susceptibles de
prescripciones rigidas y lineales, el conocimiento extraido
sistematicamente desde nuestras pretensiones de mejorar la educacién
permite establecer algunas orientaciones que aconsejan ciertos modos
de hacer presuntamente mas adecuados que otros distintos. (p.26)

A partir de estos autores, Tejada (2008) define las dimensiones globales

de la innovacioén de la siguiente forma:

Dimension politica: como es obvio, los procesos de cambio e innovacion
estdn marcados ideolégicamente y se mueven en el contexto politico,
ideoldgico y socioecondmico mas alld del centro docente. No es un
proceso técnico neutral.

Dimension tecnoldgica: pero es un proceso técnico que aspira a ser
sistematico y organizado y en el que es necesario el conocimiento
generado y adquirido en la practica.

Dimension situacional: los procesos de innovacion y cambio son
procesos situados, que nacen y se desarrollan en un contexto
determinado en el que adquieren sentido: cada centro escolar es
singular, de modo que son el clima y la cultura del centro, las relaciones
internas y externas, los procesos de liderazgo, etc., los que van dando
forma a la innovacion.

Dimension personal o biografica: Los procesos de innovaciéon son
interpretados y reinterpretados por el profesorado. Sus percepciones,
sus creencias, sus modos de relacién, su formacion, su experiencia, etc.

mediatizan la innovacion y el cambio.
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CAPITULO 1. FUNDAMENTACION TEORICA

Como vemos, todo lo anterior nos aboca a interpretar la innovacion
COmo un proceso, mas que como un estado: la innovacion es compleja, si, pero
también dindmica. Es “Un conjunto articulado de acontecimientos, actividades
variadas y estrategias complejas entre las que existen relaciones dinamicas y

trasformadoras” (Gonzalez y Escudero, 1987, p.26).

Fullan (2002a) se preguntaba: ¢por qué es complejo el cambio? La
incontrolabilidad del cambio y su complejidad y la imposibilidad de evitar lo
imprevisible hace tarea inutil la pretension burocratica de querer controlar todas
las interacciones que acontecen en los procesos de cambio; es preferible,
pues, pensar en los procesos de cambio como “una serie solapada de
fendmenos dinamicos complejos” (p.35). De esta idea conviene retener
especialmente el calificativo “solapado”, puesto que lo que no se ve pero se
siente es sin duda mas potente para el quehacer educativo que el protocolo

estandarizado.

Ante esa incertidumbre, Fullan propone un nuevo modo de pensar sobre
el cambio estableciendo un compendio de “lecciones” de lo que denomina “el
nuevo paradigma del cambio”. Estas son sus ocho lecciones basicas en su

primera version:

Tabla 3
Las ocho lecciones bésicas del nuevo paradigma del cambio (Fullan, 2002a [1993], p. 35)

Leccién 1: Lo importante no se puede imponer por mandato.
(Cuanto mas complejo sea el cambio, menos se puede imponer)

Leccioén 2: El cambio es un viaje, no un proyecto establecido.
(El cambio no es lineal, esta cargado de incertidumbre y emocién y, a veces es
perverso)

Leccion 3: Los problemas son nuestros amigos.
(Los problemas son inevitables y no se puede aprender sin ellos)

Leccion 4: La vision y la planificacion estratégica son posteriores.
(Las visiones y las planificaciones prematuras deslumbran)

Leccion 5: El individualismo y el colectivismo deben tener un poder equitativo.
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(No existen soluciones unilaterales para el aislamiento y el pensamiento gregario)

Leccion 6: Ni la centralizacion ni la descentralizaciéon funcionan.
(Son necesarias estrategias de arriba —abajo y de abajo-arriba)

Leccion 7: Las conexiones con el entorno mas amplio son esenciales para el éxito.
(Las mejores organizaciones aprenden externa e internamente

Leccibén 8: Todas las personas son agentes de cambio.
(ElI cambio es demasiado importante para dejarlo en manos de expertos, el modo de
pensar personal y la maestria constituyen la proteccién definitiva)

Estas ocho lecciones basicas, si por una parte han repercutido
considerablemente en el analisis de los procesos de cambio educativo, por la
otra han propiciado una cantidad ingente de debate y reflexién. Sus intenciones
en aquel momento —la edicién en inglés es de 1993- las expresé claramente:
poner en entredicho “la vision y planificacién estratégica, la gestion local, la
direccion sélida, los planes de valoracion y rendicion de cuentas, la colegialidad
y el consenso y otros temas tan de moda”, asi como “derribar mitos y medias
verdades” (p.8). Con su propuesta, por el contrario, reivindica las escuelas
como organizaciones que aprenden. Es un viraje radical, pues las escuelas
pasan de ser compartimentos burocraticos, que se someten al cambio instituido
y protocolario sin mas, a ser organismos vivos y fluyentes que engendran el

cambio dindmico a través de un proceso de aprendizaje constante.

No sorprende que Fullan haya interesado tanto a un amplio sector de
tedricos, sobre los cuales ha ejercido una notable influencia, como a aquellos
que, como él mismo dice, estan en las trincheras de la educacion. Su
posicionamiento, bien asentado en su amplia experiencia, incita a poner en
cuarentena mucho de lo que se supone “se sabia” acerca del cambio y la
innovacion. Es muy realista y adecuado al contexto su punto de vista de que se

contemplen los cambios desde el arriba-abajo y el abajo-arriba como vias de
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CAPITULO 1. FUNDAMENTACION TEORICA

influencia mutua y de interaccion permanente en un sistema altamente

complejo.

Quiza el concepto, cautivante, de propésito moral, desarrollado y
articulado a lo largo de toda la trilogia, sea uno de los aspectos mas
interesantes de su analisis. El propdsito moral deviene la fuerza interna para el
cambio junto con las acciones utiles que lo propician. Pero se trata de un
propésito moral que, yendo mas alla del individuo, del “carisma”, implica el
compromiso y la accién colectivos y lo liga a “la determinacion y pasion que

inspiran a los mejores profesores”:

No necesitamos la pasién aislada de profesores individuales. Hace falta una
version moderna que incluya al individuo, pero que vaya mas alla. Una versién
mas amplia, mas colectiva, en la que los individuos estan motivados para hacer
su aportacioén diaria, y que, al mismo tiempo, se vean a si mismos unidos a los
demas, no solo en el centro, sino mas alla. En una palabra, se trata del
propésito moral con mayusculas, lo cual es de por si ya un objetivo y, sobre
todo, un medio vital para alcanzar nuevos horizontes. (Fullan, 2007, p.19)

Pero, ¢,qué caracteriza a este concepto? Veamos:

- El propésito moral es un potente elemento de motivacién, en este caso,
entendido como la posibilidad de favorecer cambios en la vida del
alumnado. El valor moral genera la pasion y el compromiso necesarios
para asumir un objetivo de tanta envergadura.

- El proposito moral pierde su sentido si es exclusivamente individual.

- El aspecto clave para que el sistema evolucione es recortar la brecha
gue existe entre quienes tienen buenos resultados y quienes los tienen
malos en todos los niveles (aula, escuela, distrito, estado). Estas
distancias ponen en peligro la cohesion social, la salud del desarrollo y

los resultados econémicos.
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- Por eso las soluciones han de buscarse en los distintos niveles. Y esto
forma parte de la responsabilidad moral colectiva de quienes nos
dedicamos a la educacion. Pero no solo ello, también es necesario
movilizar el propésito moral del “publico”, hasta ahora poco potenciado.

- Elevar el propésito moral no equivale a menospreciar el conocimiento,
un mayor conocimiento y un mayor compromiso moral que vaya mas alla
de los individuos mejora el entorno socio-moral y asi se imbrica con la
sostenibilidad.

- La pasion y el propésito de las comunidades de profesores necesarios
para alcanzar nuevos horizontes se han visto practicamente aniquilados
por los planes prescriptivos, la rendicion de cuentas y las pruebas de
nivel. Las culturas profesionales impuestas del “como hacer’” han
favorecido el olvido de los ideales profundos, la falta de interaccién, de

didlogo y discusion imposibilita el compromiso colectivo (Fullan, 2007).

Su idea es progresar hacia la apropiacion y el compromiso con los
problemas y situaciones que hay que mejorar. Asi, recomienda: empezar por el
propésito moral, los problemas clave y hacia dénde dirigirnos; establecer
comunidades de interaccién, de analisis y discusion acerca de esas ideas y que
la calidad de la informacion guie este proceso; desentrafiar modelos con

posibilidades y trabajar a partir de ellos (Fullan, 2007).

Sus primeras lecciones para el cambio las ha ido sometiendo a revision
tedrica y practica; y, en dos ocasiones mas, en 1999 y en 2003, las ha

reconsiderado y completado:
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CAPITULO 1. FUNDAMENTACION TEORICA

Tabla 4
Lecciones del cambio complejo (Fullan, 2004 [1999], p.33)

Leccion 1: El propdsito moral es complejo y problemaético.

Leccion 2: Las teorias del cambio y las teorias de la educacion se complementan.

Leccion 3: El conflicto y la diversidad son nuestros amigos.

Leccion 4: Hay que entender lo que significa operar al borde del caos.

Leccion 5: La inteligencia emocional provoca y contiene la ansiedad.

Leccion 6: Las culturas de la colaboracién provocan y contienen la ansiedad.

Leccion 7: Hay que atacar la incoherencia. La conectividad y la creacion de
conocimiento son cruciales.

Leccion 8: No existe una Unica solucion: hay que elaborar las propias teorias vy
actuaciones con espiritu critico.

Tabla 5
Lecciones del cambio complejo (Fullan, 2007 [2003], p.33)

Leccién 1: Desechar la idea de que el ritmo del cambio disminuira.

Leccion 2: Una proposicion constante es conseguir coherencia y todos somos
responsables de lograrlo.

Leccion 3: El objetivo principal es cambiar el contexto.

Leccion 4: La claridad prematura es peligrosa.

Leccion 5: La sed de transparencia del publico es irreversible (y, pensandolo bien, esto
es positivo).

Leccién 6: No se puede conseguir una reforma a gran escala a través de estrategias
de abajo arriba (pero ojo con la trampa).

Leccion 7: Movilizar los factores de atraccion social (el prop6ésito moral, las relaciones
de calidad, el conocimiento de calidad).

Leccion 8: El liderazgo carismatico tiene un efecto negativo en la sostenibilidad.

Sus nuevas lecciones han aportado un soporte mas sélido para analizar
e intervenir en las situaciones de cambio complejo; porque, a diferencia de las
anteriores, tienen estas mas en cuenta la accion, el disefio y la estrategia,
parten de que el fin a lograr es el cambio a gran escala (reforma) y, en
definitiva, aparece de manera clara el concepto de sostenibilidad asociado al

cambio.

Vamos a repasar las reflexiones que aporta sobre las ultimas lecciones

que ha propuesto:
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La leccion 1, Desechar la idea de que el ritmo del cambio disminuird, es,
en cierta forma, una llamada a asumir la complejidad y la incertidumbre ligada
al cambio, ya que este siempre estara ahi siguiendo su ritmo. Recomienda
“no esperar del sistema nada que este no pueda cumplir y trabajar las fuerzas
del cambio méas sutiles y méas poderosas que, con el tiempo, puedan dar

mejores resultados” (p.34).

La leccion 2, Una proposicion constante es conseguir coherencia y todos
somos responsables de lograrlo, llama la atencidén sobre la falta de coherencia
en los cambios inducidos por reformas amplias y de caracter externo, puesto
que la coherencia es importada y lo que hemos de buscar son ideas que
impliquen el desarrollo de criterios propios. Luego, desde el ambito politico-
administrativo, se debe moderar la tendencia al control como falso mecanismo
para preservar la coherencia y frenar el agravamiento del problema
introduciendo mas incoherencia con las reformas asistematicas que van dando
bandazos; por el contrario, es en la base y desde ella donde se ha de intentar

favorecer el compromiso y la innovacion.

La leccion 3, El objetivo principal es cambiar el contexto, nos recuerda
que el cambio que transforma tiene que cambiar el contexto. La modificacién
del contexto inmediato, aunque sea levemente, puede producir nuevas formas
de hacer y en poco tiempo. Nos recuerda que todos podemos ser agentes de

cambio y que el contexto no es algo inalterable.

La leccién 4, La claridad prematura es peligrosa, nos alerta sobre cierta
tendencia a dejarnos embaucar por soluciones que aportan una supuesta
claridad al problema al permitir que nos timen los clarividentes. Hay muchos

problemas que no se solucionan técnicamente por la experiencia de los
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profesionales o la norma administrativa porque necesitan experimentar nuevas
formas y hallazgos en el terreno y es a partir de ahi de donde surgen las
certezas para afrontarlos. Las trasformaciones que posibiliten capacidades
sostenibles no se pueden conocer de antemano y por eso no se puede alejar
de ellas a las personas que estan en la practica y que conocen y buscan
salidas a sus problemas. Hay que huir de las soluciones tempranamente claras
e impuestas y recurrir a la claridad que emana de la interaccion y de las

comunidades de profesionales.

La leccion 5, La sed de trasparencia del publico es irreversible, aborda
un asunto bastante controvertido, es decir, la blusqueda de pruebas que
indiquen que el alumnado ha aprendido. Para Fullan, oponerse a ella ya no
tiene sentido, porque la presion del publico es cada vez mas fuerte y su apoyo
es imprescindible para el cambio y la reforma transformacional. Asi, el juicio, la
madurez y el discernimiento de un publico informado es imprescindible para

una reforma sostenible.

Su propuesta en este caso es la “alfabetizacion en la evaluacién”:
aumentar la capacidad colectiva de los educadores para reunir y acceder a
datos sobre el rendimiento del alumnado, para analizar con espiritu critico
dichos datos, para desarrollar planes de actuacion para una mejora y para
discutir y debatir el significado de los datos en foros publicos. De esta forma, se
plantea la alfabetizacion en la evaluacibn como una critica y una respuesta al
abuso de los modelos de evaluacion actuales, a los estandares tan de moda, y
como una forma de reivindicar la amplitud de miras para los indicadores de
rendimiento. “El criterio profesional de un colectivo informado es una estrategia

muy poderosa: la gente llega a saber lo que esta haciendo y puede explicarlo”

37



(p.41). La trasparencia y la calidad de la informacion capacita para el criterio
informado, que no tiene que ser en todas las ocasiones el dato, la medida; la
capacitacion permite la confianza y la comprension de otro tipo de informacién

mas cualitativa.

La leccion 6, No se puede conseguir una reforma a gran escala a través
de estrategias de abajo-arriba, es, cuando menos, absolutamente realista. Los
cambios de abajo arriba son importantes, la apropiacibn en la base es
necesaria para el cambio, pero este no se lograra sin el cambio de “lo de
arriba”, que es el objetivo ultimo. Se trata de buscar sinergias. “Un exceso de
caos nos lleva al punto de partida. Un exceso de orden nos lleva al miedo, a la

resistencia o incluso, a algo peor, la dependencia pasiva” (p.42).

La leccion 7, Movilizar los factores de atraccion social (el propoésito
moral, las relaciones de calidad, el conocimiento de calidad), nos indica que, Si
se ha de contar con la natural y humana resistencia al cambio, es necesario
contar igualmente con poderosos factores de atraccion social. El propdsito
moral nos compromete y tira de nuestra voluntad, pero también es
imprescindible la fuerza de las personas que trabajan juntas, la potencia de la
lealtad y aprender a minimizar el a veces terrible efecto del conflicto y la
oposicion. “Las relaciones de calidad cambian los contextos porque hacen que
la gente se comporte de forma distinta” (p. 45). Otro factor imprescindible es el
de la fuerza y la inspiracion de las ideas de calidad, que al fin y al cabo son las

gue dan contenido a lo que hacemos.

La leccién 8, El liderazgo carismatico tiene un efecto negativo en la
sostenibilidad, nos ofrece una dimension clave en la sostenibilidad de los

procesos de cambio: el liderazgo que construye algo profundo y perdurable en
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la organizacion frente al liderazgo carismético que consigue metas en poco
tiempo, pero que a largo plazo no favorece el desarrollo de la organizacion.
Segun Fullan, los lideres carismaticos no tienen en cuenta ninguna de las
lecciones que hasta aqui se han expuesto. Francotiradores aislados, a menudo
desconectados del grupo retardatario, los lideres carismaticos se acaban una
vez agotada su municion —-su carrera profesional, afiadimos nosotros—. El
liderazgo sostenible, en definitiva, concibe compromiso en todas las unidades
de la organizacion y propicia el conocimiento, la implicacion y el entusiasmo de

todas las personas que forman parte de la organizacion.

En definitiva, las lecciones de Fullan nos han proporcionado un sostén
tedrico que afianzara los puntos de vista que vayamos adoptando y estara

presente en el analisis que derive de nuestro trabajo de investigacion.

1.1.1. El centro escolar: clave del cambio y la innovacion

El reconocimiento del centro escolar como objeto de estudio es el
antecedente necesario para su consideracion como clave del cambio. No
obstante, es necesario advertir que en el reconocimiento del centro escolar
como unidad béasica del cambio se han mezclado la orientacién pedagdgica,
dirigida hacia el avance de la practica educativa, y otra orientacion de tipo
politico, dirigida a la reconduccion de la gestion administrativa de los centros.
Sin embargo, ambas posiciones pueden quedar emborronadas e incluso la
orientacion pedagogica quedar subsumida por la l6gica politico-administrativa

(Bolivar, 2004).

A partir de ahi, comenzamos con un cuadro resumen que aporta Bolivar

(1999) —que completa en el 2000— y que resume lo que han sido las dos
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grandes perspectivas de analisis, comprension e investigacion del cambio

educativo, en el

acercamiento e integracién de ambas.

Tabla 6

que también presenta y sintetiza la perspectiva de

Relaciones y diferencia entre escuelas eficaces y mejora de la escuela. Hacia una

sintesis (Bolivar, 2000, p. 63)

Escuelas Eficaces

Mejora de la escuela

Organizacién formal de la escuela, mas
que procesos informales. Los objetivos
vienen dados por el sistema

El proceso de mejora debe ser reconocido
como propio por el personal de la
escuela. Prioridades determinadas por la
escuela

Orientacion metodolégica cuantitativa:

correlacion de variables.

Orientacion cualitativa de la investigacion:
estudio de casos.

Foco en los resultados, que no son
cuestionados: escuelas que marcan una
diferencia en los resultados del alumnado.

Cambiar los procesos organizativos
(trabajo en colaboracibn con los
profesores) mas que los resultados de la
escuela.

Enfasis en lo que cambia para ser
efectiva: correlaciones con los resultados.

Enfasis en como cambia para mejorar:
estrategias de mejora basadas en el
centro.

Descripcion estatica de la escuela:
situacion uniforme que aparece en el
estudio.

Escuelas como instituciones dinamicas,
no estudiadas en una instantanea.

Confluencia actual

- ¢ Qué hace efectiva a una escuela? Relevancia de los resultados del centro en

sentido amplio.

- ¢Como mejora una escuela en el tiempo? Relevancia de los procesos de

desarrollo.

- Metodologia mezclada para medir la calidad de los programas.
- El nivel del aula debe ser conjugado con el centro como un todo.

Asi, a partir de este esquema y para situarnos en las perspectivas de

analisis del cambio educativo, vamos a exponer algunos de los rasgos que

caracterizan el Movimiento de Eficacia Escolar, el Movimiento de Mejora de la

Escuela y el enfoque integrador de Mejora de la Eficacia Escolar.
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Davis y Thomas (1992); Beare, Cladwell y Millikan (1992); y también
Moreno (2004), a partir de Creemers y otros, nos indican que la investigacion

sobre escuelas eficaces ha intentado encontrar respuestas a cuatro preguntas:

- ¢La asistencia a diferentes escuelas genera resultados de aprendizaje
distintos en el alumnado?

- ¢Cuanta de esa diferencia se puede atribuir a las caracteristicas de las
escuelas y cuanta a las caracteristicas del alumnado?

- Sin tomar en consideracién la procedencia socioecondémica del
alumnado, ¢cudles son los rasgos de los centros y su profesorado que
marcan los resultados de aprendizaje del alumnado?

- En un mismo centro, ¢la influencia es homogénea en los distintos

grupos de alumnos?

El objetivo principal de este movimiento ha sido identificar cuales son
los rasgos y factores que hacen que un centro escolar sea eficaz en términos
de resultados de aprendizaje; y a estos indices ligan la calidad (Fernandez y
Gonzélez, 1997). Estrategias como a) la rendiciéon de cuentas, b) la gestion de
la calidad total, y c) el establecimiento de estandares de rendimiento estdn muy
vinculadas a este movimiento. Son estrategias que, por lo demas, estan a la
orden del dia, por ser muy del agrado de unos gestores educativos tercamente
enfrascados en buscar la “excelencia” del sistema, elevar los resultados en las
medidas internacionales de rendimiento y conseguir “patrones” que justifiquen
medidas administrativas que fuercen al sistema a la competitividad. Muy
arraigados ademas en la mentalidad del publico, no solo en la de profesionales
y gestores, ya nos advertian Davis y Thomas (1992) de que los propésitos de la

escuela eficaz han calado con fuerza:
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Mientras algunos consideran que el movimiento de escuela eficaz es una moda
pasajera, la mayoria estan convencidos de que sus principios son demasiado
sélidos para ignorarlos. Son principios que despiertan la conciencia de la
existencia de practicas escolares eficaces e ineficaces, y que sirven de guia
para mejorar la ensefianza y las habilidades de gestion, y para elevar el
sentimiento de eficacia profesional. (p.31)

Ahora bien, como puntos débiles de este movimiento, orientado a la

basqueda de indicadores de eficacia escolar, Moreno (2004) sefala los

siguientes:

Los indicadores son muy ambiguos y, dependiendo de su interpretacion,
se podran justificar unas iniciativas u otras.

El concepto de eficacia que manejan es limitado en como se entienden
tanto los resultados de rendimiento como los efectos del centro escolar.
Su enfoque se ha centrado tanto en los resultados que han relegado el
estudio y andlisis de los procesos que han llevado a la eficacia, falta el

analisis de las estrategias de cambio.

No cabe duda de que este movimiento nos sitia ante el enfoque técnico

racional de la escuela en el que el producto y los indices de calidad adquieren

rango de dogma y son incuestionables porque buscan la objetividad. Es,

siguiendo al profesor Escudero (2014), el “relato” de la innovacion desde la

perspectiva técnica.

Por otro lado, Moreno (2004), en contraste con esta suerte de eficacia,

caracteriza el Movimiento de mejora de la escuela como sigue:

Se busca robustecer la capacidad de los centros para solucionar sus
problemas. Es en el centro donde hay que buscar las potencialidades

para la mejora.
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- El centro escolar ha de aprender a organizarse, a desarrollar sus
capacidades para el cambio y la innovacion. Se centra en los procesos
para la mejora 'y en como se llega a esta.

- Se asume que el proceso de cambio ha de ser planificado, con sus fases
y etapas, y de largo recorrido.

- EIl proceso de mejora parte de la aceptacion y el consenso sobre los
objetivos que la escuela quiere lograr y estos han de ir orientados hacia

la ensefianza y el aprendizaje.

Segun Guarro (2004), que ve en Escudero (1991) un hito en esta clase
de investigaciones, este movimiento, denominado también en nuestro pais
“formacion en centros” o “formaciéon centrada en la escuela”, presenta
igualmente una serie de potencialidades. Guarro ubica entonces el “paradigma
de la colaboracion” dentro del movimiento de mejora de la escuela y establece

que:

la colaboracién representa un modelo teérico mas comprensivo sobre la mejora
escolar porque integra tres cuerpos teéricos basicos: la teoria de la escuela
como organizacion, la teoria del curriculum y del cambio curricular y la teoria
sobre el desarrollo profesional del profesorado. (p.159)

Asi, este movimiento generd, coincidiendo con la implantacion de la
LOGSE y con los primeros afios de de trabajo en los CEP, una amplio conjunto
de modalidades de formacion, cursos y asesoramiento focalizados en sus
premisas. Y también, hay que decirlo, muchas esperanzas e ilusiones en la

mejora y el cambio de la escuela.

No obstante, también los postulados de este movimiento, asi como sus
paradojas, fueron sometidos a la critica interna (Bolivar, 1999). La pretension

Gltima era la mejora del centro escolar como un todo. Sin embargo, puesto que
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algunos engranajes de la organizacion eran mas considerados que otros, al
final se desembocd en el particularismo, magnificando, por ejemplo, la
atencion dada a las relaciones entre el profesorado, lo que dificultdé asi un
conocimiento mas amplio de las estrategias de mejora. El centrarse en la
bdsqueda de un compromiso mayor del profesorado mediante estrategias de
colaboracion desplaz6 en ocasiones del punto de mira el objetivo dltimo de los
centros escolares: la mejora del aprendizaje del alumnado. Asi, el desarrollo
colaborativo se lleg6 a convertir en una forma mas de gestion desconectada de

la practica del profesorado y sus intereses y preocupaciones.

Por ultimo, el Movimiento de mejora de la eficacia escolar surge como
nueva sintesis de los movimientos anteriores. Bolivar (1999), en un principio, lo
denomina como “sintesis comprehensiva: buenas escuelas”. En este caso se
entiende que eficacia y mejora, objetivos siempre presentes en todo proceso de

cambio, no deben contemplarse en modo alguno como logros excluyentes.
Segun Romero (2003), son dos los aspectos clave en este movimiento:

- El cambio se dirige hacia objetivos de eficacia (que han de verse
reflejados en los resultados, entendidos estos en toda la amplitud
posible) y objetivos de mejora (que se sitian en la organizacion del
centro).

- El proceso de cambio es sistémico e integral y se dirige a distintos
niveles: contexto, escuela, aula y alumnado, y en cada uno de ellos se

han de situar elementos y factores de mejora.

Los trabajos liderados por Ainscow y colaboradores (Ainscow, Hopkins,

Southworth, y West, 2001a; Ainscow, Beresford, Harris, Hopkins, y West,
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2001b; Ainscow y West, 2008) son quizas los méas reconocidos en nuestro pais

dentro de este movimiento.

Derivados de estos movimientos tedricos que hemos enumerado, hemos
de nombrar otros que en la actualidad aportan muchos de los trabajos que se
esfuerzan por comprender los procesos de cambio e innovacion y por

adaptarse a las nuevas situaciones que el cambio complejo requiere.

En primer lugar, nos detendremos en el punto de vista que ofrece
analizar los procesos de cambio, innovaciéon y mejora desde la perspectiva de

los centros educativos como organizaciones que aprenden.

Una vez mas, en principio, esta es una forma de acercarse a las
organizaciones educativas desde el marco mas amplio que ofrece el estudio y
andlisis del desarrollo organizativo en empresas y organizaciones en general
(Senge, 1992; Teare, 2002; Teare y Dealtry, 2002), aunque adaptando ese
conocimiento general a los centros escolares, aspecto en el que insiste Bolivar
(1999, 2000), uno de los autores que ha trabajado con mas profundidad las

posibilidades de este enfoque en nuestro pais. Para este autor:

una organizacibn que aprende exige la capacitacion, el incremento de la
profesionalidad y el crecimiento intelectual de sus miembros, asi como la
participaciébn en las acciones si es que el centro quiere crecer como
organizacion. (Bolivar, 2001)

Segun Bolivar, el aprendizaje organizativo requiere de procesos
sistematicos apoyados en una cultura que le dé sentido y proporcione
habilidades y conocimientos que sustenten el aprendizaje colectivo. Bolivar
subraya la necesidad de situar esta perspectiva de analisis en una vision ligada
a la reconstruccion de la escuela y no en una visién gerencialista. De modo

similar, Cano (2003) avisa sobre la perversién que semejante enfoque puede
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acarrear cuando lo que se busca es meramente proporcionar a los centros
unos principios para que los lleven a la practica y asi ser mas eficaces en las

situaciones de cambio.

Con respecto al Movimiento de las escuelas como comunidades de
aprendizaje, solo cabe afirmar que evidentemente esta generando nuevas
visiones acerca de la mejora y la innovacion en los centros escolares. En
nuestro pais se han difundido con profusion los trabajos del profesor Flecha
que, al frente del Proyecto Includ-Ed (CREA, 2006- 2011), investiga y lleva a la
practica actuaciones de éxito para superar la desigualdad a través de las

comunidades de aprendizaje.

Las experiencias ligadas a las comunidades de aprendizaje han
provocado amplias sinergias y agrupaciones de centros que comparten
experiencias, foros y encuentros. Asi, es obligado nombrar al colectivo
Comunidades de Aprendizaje (2015) en nuestro pais, que surge en 1995 a
partir del trabajo realizado en el CREA (Centro de Investigacion en Teorias y
Practicas Superadoras de Desigualdades) de la Universidad de Barcelona, y al
que en la actualidad se han adscrito ya 208 centros de distintas etapas
educativas situados en varias comunidades auténomas (Andalucia, Aragon,
Castilla la Mancha, Castilla Ledn, Catalufia, Euskadi, Extremadura, Galicia,
Madrid, La Rioja, Comunidad Valenciana, Navarra, Ceuta y Melilla) y con un
amplio numero de profesionales y voluntarios de distintas universidades
ofreciendo su trabajo y asesoria. Es un movimiento que en la actualidad se ha

extendido también fuera de nuestras fronteras.

Un proyecto dirigido a la transformacion social y educativa a partir de

una serie de actuaciones de éxito: asi es como se definen las comunidades de
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aprendizaje (Elboj, Puigdellivol, Soler, y Valls, 2002). Es en la teoria del
aprendizaje dialogico, con Vigotsky y Freire como referentes, en la que este
movimiento adquiere su sentido y donde destacan dos principios basicos:

transformacion y solidaridad.

El aprendizaje dialégico se basa en las interacciones y el didlogo como
herramientas clave para el aprendizaje, y destaca que para promover el
aprendizaje no son solo importantes y necesarias las interacciones de los y las
estudiantes con el profesorado sino con toda la diversidad de personas con las
que se relaciona. (Valls y Munté, 2010, p.15)

El aprendizaje dialégico es una metodologia de aprendizaje que se

estructura en torno a los siguientes principios (Flecha, 1997):

El didlogo igualitario.

- Lainteligencia cultural.

- Las personas como seres de transformacion.
- La dimension instrumental del aprendizaje.

- Lacreacién de sentido identitario.

- La solidaridad.

- Laigualdad en la diferencia.

Otra cuestion capital a la hora de ponderar el trabajo de estas
comunidades de aprendizaje es que no hay fractura entre eficiencia y equidad.
En ningln caso se renuncia a lograr los maximos resultados de aprendizaje en
todo el alumnado, y no solo para un grupo reducido. En este proyecto se

mantienen altas expectativas sobre el aprendizaje.

Diez y Flecha (2010) insisten en que este es un proyecto basado en
resultados cientificos, y no en modas, copias, ocurrencias 0 prejuicios, y

reivindican un compromiso realmente intelectual en quienes nos dedicamos a
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la educacion. Es un proyecto que se basa en un conjunto de actuaciones que
ya han demostrado su éxito para superar el fracaso escolar y mejorar la
convivencia en todos los centros en los que se han desarrollado:
‘las comunidades de aprendizaje logran transformar el contexto y el
aprendizaje de las y los estudiantes, aumentando el nivel de rendimiento
académico y mejorando la convivencia en las aulas, los centros educativos y
los barrios” (Diez y Flecha, 2010, p.25). En esta cita aparece otro aspecto
fundamental en las comunidades de aprendizaje, pues el objetivo Ultimo es

cambiar el contexto, la transformacioén social.

Las actuaciones de éxito que se llevan a la practica desde las
comunidades de aprendizaje son principalmente las siguientes (Comunidades

de Aprendizaje, 2015):

- Los grupos interactivos. En ellos se acelera el aprendizaje de todo el
alumnado a partir de un grupo heterogéneo trabajando en el aula varios
adultos. Asi se aumenta el nimero de interacciones y el tiempo de
trabajo real.

- Las tertulias dialégicas. Estas tertulias pueden ser literarias, musicales,
artisticas, matemaéticas, de ciencias y pedagogicas. En ellas se
desarrollan los principios de la metodologia del aprendizaje dialogico.

- Formacién de familiares. Se basa en actuaciones de éxito y se dirige a
sus intereses y necesidades.

- Participacion educativa de la comunidad. Las familias y otros adultos
participan en todos los niveles de la organizacion del centro, incluidas

las actividades de aprendizaje del alumnado.
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- Modelo dialégico de prevencion y resolucion de conflictos. Con el
alumnado, es prioritaria la busqueda del consenso para las normas de
convivencia.

- Formacion dialogica del profesorado. En este caso lo que se pretende es
la mas alta cualificacion del profesorado en actuaciones de éxito. La
intencion es ir directamente a las fuentes que pueden proporcionar esa

informacién a nivel internacional.

Como hemos visto, los movimientos tedricos que hemos descrito han
trazado un camino de caracter evolutivo en el que no se ha desconsiderado el
pensamiento precedente, sino que se ha profundizado, mejorado, ampliado o
revisado lo anterior con la intencion de ir delimitando un modelo teérico acerca
del cambio y la innovacién en los centros escolares que vaya mas alla de la

teoria organizativa que se genera fuera de ellos.

Asi, exceptuando los primeros acercamientos centrados en la eficacia
con una visién bastante corta de su alcance y dirigidos por visiones en exceso
gerencialistas, el resto de los movimientos nos parecen compatibles entre si.
Por un lado, porque una comunidad de aprendizaje es una organizacion
enfocada al desarrollo organizativo; por otro, porque es una organizacién que
aprende; en tercer lugar, porque es una organizacion enfocada al desarrollo
colaborativo; y, por ultimo, porque es, ademas, una organizacion enfocada
hacia la eficacia y la mejora. Pero en todas estas visiones esta latente y de
manera transversal la sostenibilidad de la innovaciéon en los centros, cuestion

que abordaremos en el siguiente apartado.
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1.2. El desarrollo sostenible de la innovacién en los

centros escolares

En este apartado nos ocuparemos de proporcionar la fundamentacion
tedrica mas directamente relacionada con el marco de analisis que
adoptaremos en nuestra investigacion. Asimismo, iremos exponiendo las ideas
y el trabajo de quienes han desarrollado el modelo del desarrollo sostenible
para la comprension de los procesos de innovacion, y de quienes han aportado
pautas para su analisis desde las evidencias que han tomado desde la practica

de la innovacion en los centros escolares.

1.2.1. La sostenibilidad como concepto para el analisis

de los procesos de innovacion en los centros escolares

Aproximarnos al concepto de desarrollo sostenible en educacion es
también acercarnos al pensamiento y al trabajo de autores como Hargreaves
(2002); Hargreaves y Fink (2006); o Fullan (2007), quienes proponen un
modelo alternativo sobre el cambio y la innovacién que lleve a los centros a
consolidarse como comunidades de aprendizaje (Hargreaves y Goodson, 2006;

Giles y Hargreaves, 2006).

El concepto de desarrollo sostenible lo toman prestado del ambito del
medio ambiente y el desarrollo en el que surge en 1987 a patrtir de los trabajos
de la Comisibn Mundial de Medio Ambiente y Desarrollo. El desarrollo
sostenible se defini6 como el que es capaz de garantizar las necesidades del
presente sin hipotecar a las generaciones venideras y sus posibilidades de ver
también satisfechas sus necesidades. El desarrollo sostenible se liga a la

equidad, a la participacion democratica y a la voluntad de cambio para hacerlo
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posible. Esta es la definicidn que recogen en sus trabajos Hargreaves y Fullan

para analizar la innovacion y el cambio en la organizacion escolar.

Hargreaves y Fink (2008) expresan que el ecologismo y su
responsabilidad con el desarrollo sostenible nos proporcionan la base sobre
como alcanzar la sostenibilidad en los “organismos educativos y de otro

caracter” (p.18). Estas serian sus lecciones basicas:

“El valor de la rica diversidad frente a la estandarizacion fria e
impersonal,

- la necesidad de ver las cosas a largo plazo,

- el sentido comun de ser sensatos en la conservacion y la renovacion
de los recursos humanos y econémicos,

- la obligacién moral de considerar los efectos que nuestros esfuerzos
por mejorar producen en las demas personas de nuestro entorno,

- la importancia de actuar de forma urgente a favor del cambio al
tiempo que esperamos con paciencia los resultados,

-y la prueba de que cada uno de nosotros puede ser un activista y que

todos podemos marcar una diferencia.” (p.18)

La valoracion de la diversidad, la vision a largo plazo, la necesidad de
buscar el equilibrio entre conservacibn y renovacion de recursos, la
responsabilidad ética de plantearnos cdmo repercuten nuestras ansias de
mejorar en las demas personas, la premura por el cambio y la tranquilidad en la
espera de los resultados vy, en fin, la certeza de que el cambio comienza en uno

mismo: estas son las claves para la sostenibilidad educativa.
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El concepto de sostenibilidad que introducen en el cambio educativo es,
como afirman, “un concepto moral y una practica moral” que “aborda el valor y
la interdependencia de toda la vida, como medio y como fin” (Hargreaves y
Fink, 2008, p.29). Es en ese proposito moral en el que los autores sefialan la
principal diferencia con el pensamiento sistémico o la teoria de la complejidad”
(Hargreaves y Fink, 2008, p.29). Asi lo expresan en relacién al cambio, la

mejora y la reforma:

El cambio, la mejora y la reforma son, por si mismas, indiferentes a las
cuestiones de finalidad moral. La mejora puede ser limitada o superficial; la
reforma puede estar mal dirigida o resultar represora; es posible que el cambio
no sea a mejor, sino a peor. Sin embargo, la sostenibilidad — en la mejora y en
el liderazgo-es inherente e irrenunciablemente moral. El fin de la sostenibilidad
es desarrollar aquello que importa y perdura en beneficio de todos. Lo que se
sostenga debe tener importancia. En las aulas sostenibles, como en las
empresas sostenibles, la integridad del producto es algo primordial. El fin
sostenible esencial de la educacion es el aprendizaje profundo y amplio. (p.57)

De esta forma evocan el objetivo inherente y constitutivo de la
educacion, el aprendizaje profundo y auténtico (Darling-Hammond, 2001), mas

alla de cambios y reformas que lo pueden dejar en un segundo plano.

Para estos autores, el primer gran reto del cambio es hacerlo deseable,
el segundo, hacerlo posible y, el tercero y mayor, que sea duradero y

sostenible.

Sus trabajos han puesto sobre la mesa muchas ideas y pruebas
bastante amplias acerca de cuales son los cambios que perduran y cuéles son
los que con el paso del tiempo se esfuman y por qué. Los analisis y las
conclusiones de estos autores surgen después de realizar una serie de trabajos
durante décadas en los sistemas educativos de Nueva York y Ontario.

Pudieron comprobar entonces la insostenibilidad de un sistema obsesionado
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por los estandares, por los niveles y por la urgencia por reducir el fracaso
gracias a medidas rapidas que aparentemente funcionaban. Todo aquello se
tradujo en una fuerte presion a centros y profesores para que los resultados
fuesen visibles en poco tiempo, sin importar los efectos perversos y a largo
plazo en el sistema. El movimiento por los estandares y niveles lo comparan
con una burbuja similar a la burbuja inmobiliaria. Los primeros momentos de
éxito producidos por la reduccién de los indices de fracaso llevan a la exigencia
generalizada de producir mas éxito en todas las situaciones y circunstancias.
Es cuando emergieron los efectos colaterales que estos y otros autores como
Berliner (2011) constatan: se agranda la brecha entre centros; se limita el
curriculo y se anula la creatividad; ciertas materias pasan a ser de segunda o
tercera categoria; se pervierte la ensefianza y la evaluacion para “preparar” al
alumnado para que supere los test; la confianza y la competencia del
profesorado se vieron dafiadas por un sistema que les alejé de su alumnado y

de sus necesidades; incremento la resistencia al cambio del profesorado...

Tales incertidumbres, tales riesgos han de ponernos sobre aviso ahora
que se cuestiona la legitimidad de un sistema de evaluacién basado en
estandares, que se presenta ante la opinion publica como la piedra de toque en
las soluciones a las disfunciones del sistema y que se enarbola, sobre todo,
como una medida que reducird el fracaso escolar por aquello de que
revitalizara la cultura del esfuerzo y la busqueda de la excelencia. Un mensaje
gue se sustenta o que se disfraza bajo la necesidad de que el sistema cuente

con datos “objetivos” y “neutrales” de su funcionamiento.

Una conclusién que Hargreaves y Fink (2008) enuncian de manera

categorica es que “Los objetivos de rendimiento impuestos desde fuera y a
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corto plazo son incompatibles con la sostenibilidad a largo plazo” (p.211) y
tienen pruebas de ello. Ademas, afirman, la mayor parte de las reformas y
acciones de cambio que, en general, se plantean, son insostenibles. Proponen,
antes bien, sustituir esos objetivos impuestos para el corto plazo por otros
definidos en el &mbito local y que ademas hayan sido asumidos por el

profesorado.

Hargreaves y sus colaboradores (Hargreaves y Fink, 2002; 2006;
Hargreaves y Goodson, 2006) establecen, con el objetivo de lograr el cambio y
la mejora sostenibles en los centros innovadores, un modelo sustentado en
siete principios incontrovertibles: profundidad, longitud, anchura, justicia,
diversidad, recursos y conservacion. Para definir estos principios los autores
parten de una base empirica derivada de sus experiencias personales y de las
colaboraciones en estudios y trabajos de amplio calado, realizados en centros
de Secundaria y llevados a cabo en colaboracion con organizaciones

gubernamentales educativas de Estados Unidos y Canada.

Este modelo surge como una respuesta a los modelos educativos
jerarquicos, estandarizados y mercantilizados, asi como por la necesidad de
conseguir que el aprendizaje de los estudiantes sea profundo y duradero. El
cambio y la mejora que se necesitan para ello deben ser sostenibles y
democraticos. Hargreaves y Fink aclaran en qué consiste la sostenibilidad

educativa del siguiente modo:

El liderazgo y la mejora educativa sostenibles preservan y desarrollan el
aprendizaje profundo de todo aquello que se difunde y que consigue perdurar
en el tiempo, de modo que no cause perjuicio alguno y que propicie de hecho
un beneficio positivo para las personas que se encuentran a nuestro alrededor,
ahora y en el futuro. (2006, p.46)
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Esta vision implica que el fin de la educacibn no es aumentar la
productividad econdmica, sino desarrollar el capital social. Asi, este enfoque
tiene presente tanto al individuo como a la sociedad, pues trata de mejorar la
educacion, en el sentido de lograr que el aprendizaje sea verdadero —profundo
y amplio—, sin depender enteramente de la disponibilidad de recursos
financieros, materiales y humanos. El propésito es que los resultados del
trabajo permanezcan largo tiempo después de que los recursos hayan
desaparecido. Para ello también es fundamental aceptar la diversidad como un

elemento clave para la mejora educativa.

Ademas, para la mejora sostenible no basta con objetivos a corto plazo y
con la busqueda de resultados inmediatos; mas bien todo lo contrario: se
requiere continuidad en el tiempo y el compromiso de los individuos
involucrados. Del mismo modo, Hargreaves y Fink defienden que el pasado no
debe ser considerado como un impedimento para el cambio, sino como un
recurso del que aprender y del que tomar los aspectos positivos. En cuanto a la
gestién, este modelo precisa de un liderazgo que sea distribuido y moralmente
justo, que beneficie a todos los actores equitativamente y que perdure en el

tiempo.

A continuacion, aparecen detallados los principios que articulan el
modelo propuesto por Hargreaves y Fink (2006) y que intenta ser un marco

explicativo para alcanzar el cambio y la mejora sostenibles:

1. Profundidad. El cambio y la mejora sostenibles constituyen dos aspectos
de especial relevancia. Se refiere a las necesidades de que el
aprendizaje sea profundo y duradero, asi como a prestar atencion y

cuidado a los otros.
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Longitud. El cambio y la mejora sostenibles tienen una continuidad en el
tiempo. Los aspectos positivos de la vida del centro se mantienen mas
alla de los diferentes lideres educativos.

Anchura. El cambio y la mejora sostenibles se difunden. ElI cambio y la
mejora sostenibles necesitan que el liderazgo esté distribuido.

Justicia. ElI cambio y la mejora sostenibles no causan ningun dafio o
perjuicio y consiguen mejorar en un breve espacio de tiempo el ambiente
mas préximo. Tienen que ver con el distanciamiento del egocentrismo y
la competitividad: el conocimiento y los recursos son compartidos entre
los centros de un mismo entorno.

Diversidad. ElI cambio y la mejora sostenibles fomentan la diversidad
cohesiva. Se evita la estandarizacion y se promueve la diversidad, asi
como la cohesion entre los miembros de la comunidad.

Recursos. El cambio y la mejora sostenibles incrementan los recursos
materiales y humanos, nunca los reducen. No se dilapidan los recursos
materiales ni se agotan las personas. Por el contrario, se muestra
preocupacion por los trabajadores de los centros.

Conservacion. El cambio y la mejora sostenibles ensalzan el pasado a la
vez que tratan de conservar lo mejor de éste con el fin de crear un futuro
mejor. Asi, el pasado se trasforma en un recurso para la mejora y no en
un freno o un obstaculo. La historia del centro se valora y se repasa para
aprovechar su potencial y también para abandonar lo que puede ser una

rémora.
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Sobre estos principios volveremos mas adelante cuando nos

acerquemos al liderazgo como aspecto clave en la innovacion y la mejora

sostenibles.

En su modelo explicativo de la mejora escolar, Hargreaves y Fink (2006)

no se olvidan del papel del sistema y las politicas educativas. Para estos

autores, desde el punto de vista de la sostenibilidad, las tacticas politicas

“‘deben alejarse de las estrategias mecanicas caracterizadas por estar

excesivamente alineadas” (p.53) vy, por el contrario, se deben desarrollar una

serie de relevantes acciones que hemos resumido de este modo:

Antes de lanzar nuevas propuestas de cambios en las escuelas, revisar
las politicas anteriores y las experiencias que en ellas surgieron.
Establecer parametros para el logro de objetivos adecuados social y
econémicamente.

Frenar la exigencia de objetivos a corto plazo y fomentar el que los
objetivos de mejora se establezcan de forma local y en colaboracion con
el profesorado y evitar el derroche de energia, recursos y el desgaste de
las personas. Reorganizar y redistribuir recursos que apoyan iniciativas
concretas de innovacién y mejora y no disefiar medidas estandarizadas.
Economizar recursos en las evaluaciones del sistema que sean
econdmicamente sensatas y que cuenten con muestras adecuadas. Por
otro lado, también recomiendan el desarrollo de “indicadores multiples
de responsabilidad” y no individuales.

Dotar de recursos a las escuelas para facilitar las tareas: ayudantes,
alivio de las tareas burocraticas, tiempo y posibilidades para el trabajo

que permita la constitucion de comunidades profesionales de

57



aprendizaje. Formacién pedagdgica en areas especificas y difusion de
practicas eficientes.
- Apoyo al ejercicio del liderazgo, formacion, mentores, lideres retirados

gue proporcionen asesoria, planes de sucesion en el liderazgo...

Otro aspecto que consideran muy importante es el papel que pueden
desempefiar los movimientos sociales en la mejora sostenible. Destacan la
responsabilidad social y el liderazgo que se pueden ejercer desde la
ciudadania en la mejora sostenible. Creen que han sido mayoritarios los
movimientos sociales promovidos por los intereses de los sectores mas
privilegiados de la sociedad, que han favorecido la estandarizacion y ciertos
discursos que se han solidificado en la sociedad, como por ejemplo que es
imposible la atencion a la diversidad y la inclusion porque se bajan los niveles y
se perjudican los “buenos alumnos”, y que se han aduefiado de un

pensamiento contrario a la escuela publica, a la justicia y al bien coman.

Desde este punto de vista, afladen que el profesorado ha de contribuir a
un movimiento social a la contra, que reivindique una escuela publica, inclusiva

y dindmica, para lo cual proponen algunas acciones:

- Revitalizarse como colectivo en un sistema que los degrada y los
margina de la esencia de su trabajo. Denunciar las situaciones de
injusticia y exclusion.

- Abrirse a otros colectivos para que estos también se pueden involucrar y
participar. Se necesita del compromiso activo del publico para la reforma
sostenible.

- Reivindicar y comprometerse con sus procesos de cambio, y no solo

oponerse al cambio que les imponen otros.

58



CAPITULO 1. FUNDAMENTACION TEORICA

Fullan (2007) también se reconoce en el modelo de sostenibilidad, y lo
concreta asi: “la sostenibilidad implica transformar el sistema de manera que
las condiciones y la capacidad para la mejora continua queden incorporadas en

los tres niveles de reforma” (p.100), es decir, el estado, el distrito y la escuela.

1.2.2. Condiciones organizativas que favorecen Ila

innovacion y la mejora sostenibles

Bajo este epigrafe presentaremos una serie de trabajos de investigacion
gue han intentado desentrafiar las circunstancias de la organizacion de los
centros que han logrado sostener la innovaciéon y la mejora. Nuestra intencién
es mostrar una sintesis del planteamiento de sus trabajos y las principales

conclusiones que aportan.

Ainscow y West (2008), para responder a la cuestion de bajo qué
condiciones se consiguen mejoras sostenibles en los centros, elaboraron una
serie de reflexiones y conclusiones a partir de un estudio que examina el
progreso mantenido en una muestra de centros de secundaria ingleses, centros
que, por lo demas, han afrontado circunstancias dificiles y que, aun asi, con el
paso del tiempo, han logrado mantener las mejoras en los niveles de
rendimiento. A partir de las entrevistas a directores y directoras de treinta y
cuatro centros, extrajeron informes que intentaban dar pistas acerca de las
estrategias que estos utilizaron para sostener las mejoras. Ni buscaban ni
encontraron una receta, pero si cuestiones para la reflexion, o lo que ellos

[laman un “banco de ideas”:

- Los directores y directoras percibian que las presiones externas —los

indices de rendimiento, la prensa, la imagen del centro— habian sido un
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fuerte acicate para provocar el cambio, a pesar de las muchas tensiones
que provoco el considerar que la mejora de resultados no es equiparable
a la mejora de la calidad.

La mayor parte de los directores pensaba que habia cuatro estrategias

interrelacionadas apropiadas para elevar el rendimiento de los centros:

el cambio de la cultura del centro;

la preocupacion por la ensefianza y el aprendizaje;

la revision de la jornada escolar;

- el usorazonable de los datos.
Los directores y directoras insistian en los esfuerzos que habian
realizado en relacion con el cambio en las creencias y valores, en las
relaciones personales, en robustecer la moral y elevar las expectativas.
Asi, la preocupacion por fomentar el desarrollo emocional y social
estaba unido a muchas de las estrategias que se utilizaron para afianzar
las relaciones personales e incrementar la moral y las expectativas; y
esta preocupacion, ademas, se puede considerar como un rasgo de la
ensefanza aceptable.
También se observé la necesidad de proporcionar apoyo al profesorado
para que pudiera trabajar en buenas condiciones, el interés por crear un
ambiente de trabajo satisfactorio y promover la profesionalidad de los
docentes.
Como factores mas directamente ligados a la sostenibilidad de las
mejoras, los investigadores indican:

- Los primeros éxitos fueron cruciales para mantener los logros, ya

que tal circunstancia propicia el factor bienestar que contribuye a
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consolidar la confianza del alumnado y del profesorado para ir
hacia adelante. Los directores referian que en el reconocimiento
de los logros y en su proteccion habian tenido un papel
importante.

Para los/as directores/as, el uso de datos, de manera progresiva,
se iba convirtiendo en un aspecto importante para mantener el
progreso, hasta el punto de confiar mas en sus propios datos.
Esto les permitia ir trazando objetivos cuyo progreso y evaluacion
se convertia en un estimulo para el profesorado y el alumnado.
Consideraron que el trabajo con los departamentos habia
contribuido a la sostenibilidad en lo referido a la distribucion del
liderazgo.

La estabilidad en las plantillas de profesorado, el contar con un
ndcleo estable de profesores, también lo resaltan como un factor
de sostenibilidad de la mejora, ya que es imprescindible para
proteger el enfoque del centro. Ademas, el reclutamiento de
profesorado es complicado para centros que pasan por
situaciones dificiles.

La informacion al profesorado sobre las consecuencias de su
trabajo también la consideran un factor determinante para la
sostenibilidad. El profesorado precisa de situaciones que les
permitan asumir retos profesionales y buscar nuevas formas de
afrontar su trabajo. Necesitan del estimulo que proviene de la
responsabilidad y la participacion en la toma de decisiones.

También ha de destacarse el protagonismo que otorgan al
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alumnado en el alcance de los objetivos y en su participacion
para que se consideren concernidos en el aprendizaje y en los
logros que se vayan consiguiendo y estén enfocados a rendir al
méaximo. Aqui destacan la presiébn a la que someten a su
alumnado para que alcancen sus objetivos. Asi, aseguran, se
elevan las expectativas y se mantiene la motivacion.

- Uno de los logros capitales de estos directores fue convencer a otros de
que las cosas podian cambiar y superar el efecto paralizador que
conlleva el reconocimiento de todas las dificultades a las que el centro
se enfrenta, cuestion que, por otro lado, es imprescindible para el
desarrollo de estrategias eficaces.

- Uno de los rasgos mas caracteristicos de los directores de centros que
trabajan en circunstancias dificiles es su capacidad de analisis del
contexto con la mayor rapidez posible.

- El control de la conducta estd asociado a la mejora en el rendimiento,
pero las formas de abordarlo varian en funcion del contexto de cada

centro.

En nuestro pais, en un estudio coordinado por Lopez Yafez (2010a), y
gue se ha constituido en un singular antecedente para nuestra investigacion,
porque en él participaron investigadores de la Universidad de Las Palmas de
Gran Canaria y se recogieron datos de los centros de Gran Canaria a los que
nosotros hemos vuelto para realizar nuestra investigacién, se detallan las
conclusiones derivadas del andlisis realizado sobre las bases institucionales
gue sostienen los procesos de cambio en las escuelas innovadoras. El objetivo

de esta investigacion fue, sirviendose del estudio de casos y de la metodologia
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etnografica, conocer aspectos como la practica de la innovacion, la cultura
organizativa, las estructuras informales de poder, las practicas de liderazgo o
las relaciones hacia el interior y hacia el exterior. En él se identificaron aquellos
factores que parecian estar mas implicados en la sostenibilidad de la
innovacion a lo largo del tiempo. Mas adelante, en nuestro apartado de
metodologia, entraremos en la descripcién mas detallada de las conclusiones a

las que llegaron. Los factores identificados como claves fueron:

El Contexto y los origenes de la innovacion.
- Elliderazgo y la configuracion del poder.

- La préctica de la innovacion.

- Elclimay la cultura organizativos.

- Las relaciones externas y la politica de recursos.

Posteriormente, Lopez Yafez (2012) propone una serie de reflexiones
acerca de las condiciones organizativas que favorecen la innovacién y la
mejora, que concentra sobre los conceptos de sostenibilidad y comunidad, y las
fundamenta sobre el conocimiento adquirido en varios centros que han logrado

realizar innovacién “de largo recorrido”.

Sus reflexiones acerca de las condiciones que hacen que un centro
desarrolle procesos de innovacion las construye sobre la certeza, ya nombrada
en varias ocasiones, de que los centros son organizaciones complejas y de abhi,
precisamente, es de donde surge la intencionalidad del cambio, atendiendo a la
identidad del centro. Los centros mas innovadores son los que tienen una
identidad mas consolidada, los que sienten que son y son reconocidos. De este
modo, se ha de atender al cambio y a la identidad del centro; y aqui surge el

concepto de sostenibilidad, cuando se conjuga el cambio con la identidad del
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centro: para este autor, los mismo que para Hargreaves y Fink (2006), cambiar
y conservar son posturas dialdégicas, no opuestas, pues garantizan la
sostenibilidad de los procesos de innovacion edificados sobre la experiencia
adquirida. Es en el camino recorrido sobre pequefias mejoras y sobre las
capacidades adquiridas donde se ancla la innovacion de largo alcance. Por otro
lado, hay que establecer dialogos entre la identidad del centro y la

responsabilidad profesional de los docentes.

El otro concepto clave que para Lopez Yafiez (2012) interviene en las
condiciones organizativas que favorecen la innovacion es el de comunidad. La
innovacion la hace una comunidad, entendida como cultura compartida en la
que se establecen fuertes vinculos, se desarrolla el sentido de pertenencia y la
confianza y en la que se cuida de forma especial la sociabilizacion de los
nuevos miembros. Los centros que innovan, que cambian, son los que
combinan su funcionamiento como comunidad con la apertura a nuevas ideas.
Asi, para este investigador, hay que construir comunidad antes de comenzar un

proceso de avance hacia la mejora.

Otro aspecto sobre el que llama la atencion este autor es que las
dindmicas de inicio y desarrollo de la innovacion son mas bien cadticas en
estos centros que la han sostenido: no hay fases claras, hay mucho de prueba,
de ensayo y error y de iniciativas pequefias que van calando y se diseminan.
No hay patrones o esquemas previos, mas bien proyectos que hacen de
unificadores de ideas. Primero hay practica y luego surge la necesidad de
coordinacion, de ordenar, etc. Asi que se requiere, por tanto, amplia autonomia
para desarrollar lo que consideran oportuno sin amenazas y sabiendo que van

a ser comprendidos en sus intentos, aunque no resulten del todo exitosos.
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Igualmente, se plantean la innovacion y la mejora como procesos que surgen
de manera natural en los centros y esta, sin duda, es una de sus
potencialidades que, ademds, deja en evidencia la imposibilidad de ser dirigida

en su totalidad.

En el contexto canario, Arencibia y Moreno (2010), como parte de una
investigacibn mas amplia a escala nacional (Marcelo, Mayor, y Gallego, 2010),
indagan en el impacto y problemética de la innovaciéon educativa que se inicia
en los centros educativos a partir de los proyectos de innovacion escolar
auspiciados por la administracion educativa. A través de la metodologia de los
grupos de discusiéon, nos dan pistas sobre aspectos que inciden en la
sostenibilidad de la innovacion en los centros. Asi, aportan una serie de
conclusiones que nos parece pertinente destacar por la relacién que puedan

tener con nuestro trabajo:

- En Canarias, aunque se reconoce el papel de la Administracién en
las iniciativas vinculadas a los proyectos de innovacion, sus lineas de
trabajo, los procedimientos, los tiempos, los recursos y la evaluacion
se perciben como inadecuados, que no se ajustan a la realidad y que
‘convierte a la mayor parte de los proyectos en ceremonias poco
sostenibles” (p.212). No obstante, advierten, se mantiene una postura
ambigua con respecto a la administracién: se indica que los
incentivos administrativos no son importantes para garantizar el éxito
de la innovacion, pero, a pesar de eso, se reivindican para incentivar
la innovacion.

- La iniciativa innovadora en los centros tiene como objetivo prioritario

la mejora de los aprendizajes del alumnado, entendido en un sentido
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amplio, y atender a las necesidades de toda indole del alumnado y
sus familias, pero también se reconoce la dificultad de implicar a
estas y a la comunidad.

El grado de sostenibilidad de los proyectos de innovacién se percibe
como muy bajo; son proyectos, incluso, que pueden no dejar huella
en los centros. Como poco permanentes, los califican, pues apenas
van mas alla de un curso académico, tampoco se evalla su impacto
real ni hay interés en su conocimiento y difusion.

En la concepcion, la planificacién y el desarrollo de los proyectos de
innovacion en Canarias se asigna un papel clave al liderazgo que
ejercen los equipos directivos y a la labor que realizan los CEP como

agentes de apoyo a los proyectos de innovacion.

Por su parte, también en nuestro pais, Masip (2013) nos ofrece las

conclusiones de un estudio realizado por el ICE de la Universitat Autonoma de

Barcelona en cinco centros catalanes de primaria y secundaria en los que se

ha logrado la mejora sostenible y han intentado analizar cuales han sido las

claves de su mejora.

Estos son los rasgos que, a su juicio, identifican a estos centros:

Tener trascendencia en el aula. EI compromiso con el aprendizaje del
alumnado ha logrado comprometer a los centros en una senda de
formacion conjunta y trabajo colaborativo. En todos ellos el equipo
directivo ha desempefiado un papel crucial en la toma de conciencia

del problema y en la busqueda de alternativas para abordarlo.
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Actuar sobre el contexto. El clima y las relaciones son un asunto
prioritario. Se ha trabajado especialmente el sentido de pertenencia,
de grupo, de trabajo colectivo en el que cada uno es parte concernida
y relevante. Los profesores asumen el disenso como algo natural e
integrar a los nuevos, no solo en el centro como comunidad sino
también en su historia, es un empefio en que se ocupan
especialmente.

Espacio y tiempo para el intercambio. La estructura organizativa se
adapta y flexibiliza. Los centros han combinado las posibilidades de
trabajo en estructura organizativa ya dada, disefiada por la
administracion, optimizandola, sin embargo, con otras estructuras
creadas ad hoc para asuntos concretos. El objetivo: la formacién, la
comunicacion, la reflexion... La formacion y la asesoria externa
también se destacan como cuestidn capital, no sélo para el inicio,
sino también para el mantenimiento de ciertas mejoras.

Propuestas palpables. Han aceptado que la mejora es un proceso
lento y han trabajado sobre propuestas asumibles y aplicables, forma
de proceder que les ha ido proporcionando confianza para asumir
nuevas tareas.

La fuerza de unos cuantos. En todos los casos ha habido un grupo
de profesoras y profesores “fundadores” de la innovacion, un grupo
con un especial compromiso y entusiasmo que ha ido transmitiendo
al resto su impulso.

El centro, espacio de crecimiento profesional sostenible. Estos

centros han invertido espacios y tiempos para adquirir capacidades y
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competencia profesional que les permita responsabilizarse de su
proceso de mejora. Sin embargo, la capacidad colectiva la han
adquirido a partir de un grupo de personas del propio centro que han
desarrollado roles de liderazgo, coordinacion y dinamizacion para
integrar procesos de formacion interna. Otro aspecto que destacan
es el propésito de documentar todo el proceso seguido, lo que les
permite sostener la conciencia del trabajo que asumen y la evidencia
y reflexién acerca de las mejoras que logran.

- El empuje externo. En este caso, se reconoce el empuje que ha
producido en los centros la participacién en proyectos impulsados por
la administracién, asi como que tal empuje, aun viniendo de fuera, de
la burocracia educativa, ha contribuido no obstante a generar
intereses y estilos de trabajo que les ha permitido adquirir destrezas
en el andlisis de situaciones, en la planificacion de las tareas y en la
evaluacion y la elaboracién de informes.

- Mucho mas que una receta. Resaltan la complejidad de los factores
gue se combinan para lograr que los centros se transformen en
comunidades de aprendizaje, pero lo cierto es que han conseguido,
de forma colectiva, dar sentido al trabajo cotidiano que realizan en

Sus centros.

Otra investigacion, en el marco del ICE de la Universitat Autonoma de
Barcelona y en la misma linea, es la que referencian Teixidor y Vilalta (2013)
relativa al trabajo que realizaron en siete centros publicos de infantil y primaria

entre los aflos 2005 y 2012. La observacion y seguimiento de sus practicas les
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ha permitido llegar a una serie de conclusiones acerca de las estrategias que

desarrollan las escuelas que transitan hacia el aprendizaje organizativo:

Un equipo directivo proactivo capaz de delegar, con una idea clara de
Su centro y de las metas que se trazan, y que trabaja especialmente
la conciencia de grupo y se ocupa del clima relacional del centro.

Una propuesta curricular y metodoldgica ecléctica, clara y abierta. Se
han intentado distanciar de las practicas mas tradicionales en el aula,
sea en las estrategias metodoldgicas o en la organizacién espacial o
temporal. Se han abierto a conocer otras posibilidades que funcionan
y las ponen en practica.

Una conciencia comunitaria, reflexiva e indagadora. Han creado sus
espacios y tiempos para la reflexion compartida y el aprendizaje entre
comparieros/as.

Estructura organizativa flexible que les ha permitido apoyar al
profesorado en su trabajo y sobre todo al recién incorporado. El
tiempo para el debate pedagdgico esta presente dentro de su
estructura organizativa, pero sin presiones y reconociendo la carga
emocional que conlleva compartir el trabajo que cada uno realiza.
Una formacion sentida vinculada a procesos de mejora. Reciben el
apoyo externo cuando lo necesitan, son conscientes de que la
formacion continua va aparejada a la profesién, pero no la cifien
exclusivamente a la asesoria externa, sino que también buscan lo
gue necesitan en otros centros y experiencias.

Comunicacion externa fluida, abierta y documentada. Sus practicas

son comunicadas sin trabas, tanto a las familias como a otros
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centros. Y para ellos es béasica la documentacion acerca de su
trabajo.

- Toda la comunidad educativa inmersa en su proceso. La
comunicacion entre los distintos colectivos y las féormulas abiertas
para la participacion son fundamentales en el buen funcionamiento
del centro.

- El centro como una forma de inteligencia colectiva. Las mejoras en el
centro se sostienen sobre el aprendizaje colectivo y una cultura que
se ha ido generando poco a poco, a partir de la convivencia y de las
nuevas formas de comunicacién, de organizarse, de relacionarse y

de trabajar. No hay un plan previo; surge, sin mas.

La sostenibilidad de la innovaciéon y la mejora se asienta en las
condiciones organizativas que se van definiendo en cada centro una vez que
adquieren el impulso necesario para comenzar. Estos estudios ponen de
manifiesto que la estructura flexible, los espacios y tiempos disponibles para el
trabajo con otros y, sobre todo, el sentido de comunidad del que nos hablaba

Lépez Yafnez (2012) asociado al compromiso, son esenciales.

La sostenibilidad es lenta. La meta del aprendizaje profundo exige de la
parsimonia de la sostenibilidad (Hargreaves, 2008; Fullan, 2003; Domeénech,
2009). No es planificable, pero si necesita de procesos planificados durante su
recorrido. La sostenibilidad no es el fin, es el camino que se transita, dibujado
por el sentido que el centro como colectividad va definiendo y apuntala en su
cultura y sus procesos organizativos: el liderazgo adquiere aqui un

protagonismo vital.
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1.2.3. El liderazgo para lainnovacion sostenible

En los ultimos afios, los procesos de liderazgo en las organizaciones

escolares, dado su estrecho e intrinseco vinculo con la sostenibilidad del

cambio y de la innovacion, han recibido una atencidn considerable. Fullan

(2003) sugiere cinco temas relacionados con el liderazgo que en su

interrelacion crean condiciones que mejoran las posibilidades de la

sostenibilidad:

La oportunidad y profundidad del aprendizaje. Es necesario crear
condiciones variadas y de diversa indole para el aprendizaje del
liderazgo.

Politicas para el desarrollo individual. En linea con lo anterior, se deben
reconocer las capacidades, o qué tienen que saber y ser capaces de
hacer los lideres, para poder profundizar y desarrollar esas capacidades.
Aprendizaje en contexto y sistematicidad. El aprendizaje ha de ser
situado en contextos cambiantes y con posibilidad de incidir en el
cambio, a lo cual lo llama, con frase muy grafica, “practicar en terrenos
pantanosos”.

Sucesion del liderazgo y lideres a muchos niveles. Aspecto clave y
muchas veces olvidado, sostiene Fullan, ha de garantizarse, sin
embargo, la sucesion en el liderazgo de los centros. Se requieren lideres
con capacidad para crear otros lideres y asi poder lograr una incidencia
continuada y a largo plazo.

Mejorar la profesion docente. El liderazgo surge del profesorado. Son los

buenos profesores los que proporcionan lideres confiables. Pero, sin la
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mejora de las condiciones del trabajo docente y su desarrollo

profesional, dificilmente surgiran lideres confiables y duraderos.

Para Hargreaves (2007) y Hargreaves y Fink (2008), la mejora
sostenible no es posible sin un liderazgo que también sea sostenible. Y si hacer

el cambio sostenible es dificil, también lo es para el liderazgo.

Los siete principios que defienden para el cambio sostenible, también los
postulan para el liderazgo sostenible. Nos detendremos especialmente en
cOmo enuncian unos principios sustentados en una amplia referencia de
estudios de diverso tipo. En alguno de estos principios nos demoraremos un
poco mas por entender que son de especial relevancia por su actualidad o por

su interés para el trabajo que presentamos.

1. Principio de profundidad.- El liderazgo sostenible es importante.
Preserva, protege y fomenta el aprendizaje profundo y amplio para

todos, en unas relaciones de atencion a los demas.

La accion del liderazgo sostenible va irremediablemente unido a la
militancia con el aprendizaje profundo, el aprendizaje de valor, auténtico y
verdadero. El saber lento que necesita de una escuela lenta: ese es el

aprendizaje profundo que ha de anteponerse a todo lo demas.

2. Principio de duracion.- El liderazgo sostenible perdura. Conserva y
mejora los aspectos mas valiosos del aprendizaje y la vida a lo largo del

tiempo, afio tras afio, de un lider al siguiente.

El liderazgo hay que entenderlo como algo que va mas alla de la vida
profesional de quien en un momento lo ejerce; no se trata, pues, de un

liderazgo heroico centrado en una persona, sino que se extiende y se distribuye
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para que permanezca. Por eso, las iniciativas que se emprendan no pueden
ser dependientes del lider, en cuyo caso estardn destinadas a perderse,
precisamente por no ser sostenibles. Es primordial ocuparse de la sucesion y

que esta no quede sujeta a una cuestion meramente burocratica.

3. Principio de amplitud.- El liderazgo sostenible se extiende. Sostiene el

liderazgo de los demas a la vez que depende de él.

Como ya se intuye en el principio anterior, el liderazgo sostenible
contribuye a capacitar a otros para que ejerzan el liderazgo en otras areas y
engranajes de la organizacién. No se trata de que se deleguen funciones, sino
de que el liderazgo se disemine, aunque tampoco se trata de liderazgo
compartido. Se trata mas bien de que las personas ejerzan en sus distintas
areas un liderazgo consciente. En sus palabras, “el liderazgo sostenible es
liderazgo distribuido, pero no todo el liderazgo distribuido es sostenible”
(p.103). En este sentido, advierten de que el liderazgo distribuido siempre esta,
es algo natural en la organizacion escolar y puede adquirir muchas formas que
no siempre estaran del lado de la sostenibilidad y del aprendizaje profundo. A
partir de sus estudios y analisis trazan una escala de distribucion de liderazgo
gue nos parece interesante reproducir aqui porque la tendremos presente en el
analisis de nuestros resultados. De las posibilidades que en ella se da al
liderazgo distribuido, el objetivo Gltimo es consolidar la distribucion persistente

gue se ancla en una comunidad profesional sélidamente constituida.
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Anarquia
Evitar la anarquia

T

La distribucion persistente
Ser aun mas decidido y apasionado ante los fines y los valores compartidos. Estimular
el debate de amplio alcance sobre propuestas importantes. Implicar pronto a quienes
se resisten. Integrar a las minorias y escucharlas. Utilizar procesos que saquen a la
superficie las divergencias y los desacuerdos razonados. Demostrar el valor de
aprender a partir de las diferencias. Estar preparado para las criticas, pero insistir en el
diadlogo respetuoso. Mantener el sentido del humor. Asegurarse de que siempre nos
mueve hacia adelante una cultura profesional vigorosa. No abrogar nunca la
responsabilidad. Reafirmar siempre los objetivos que nos proponemos.

I

La distribucion emergente
Tener siempre claros los fines y los valores. Asegurarse de que se comparten de
forma genuina. Potenciar las relaciones. Estimular la innovacién por parte del
profesorado. Desarrollar una cultura de iniciativa profesional. Inspirar confianza.
Distanciarse de la observacion de todas las interacciones y relaciones. Aprender a
dejar que las cosas sigan su curso. No abortar las propuestas que se hagan Elogiar la
iniciativa. Encomiar los buenos resultados.

T

La distribucién guiada
Confiar en algo mas que en nuestras propias estructuras. Desarrollar unas relaciones
mejores. Unir a las personas. Mostrar interés por los profesores como personas.
Mejorar la calidad de la conversacién profesional. Concentrarse en los objetivos
nucleares. Recordar siempre la necesidad del estimulo. Dar ejemplo de la conducta
atenta que se espera de los demas. Ser visible y estar vigilante, siempre dirigiendo la
conversacion y las relaciones en una direccion mas productiva y considerada.

T

La delegacién progresiva
Extender y corregir nuestras estructuras, nuestros equipos y nuestras comisiones.
Crear funciones nuevas. Centrar las funciones y las responsabilidades de las personas
en el aprendizaje y la mejora. Usar las nuevas estructuras para reducir el veto a las
antiguas. Desarrollar una adecuada planificacion. Consultar con los equipos y las
comisiones. Auditar los resultados.

T

La delegacion tradicional
Ceder cierto poder. Nombrar buenos vicedirectores, procurar su consejo y apoyarse en
él. Respetar su autonomia. Asegurar que nos informan con regularidad. No lo
hagamos todo nosotros solos.

— LT

La autocracia

Figura 1

Ascenso por la escala de la distribucion del liderazgo (Hargreaves y Fink, 2008, p.123)
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4. Principio de justicia.- El liderazgo sostenible no perjudica su entorno sino
que lo mejora activamente, y para ello busca formas de compartir los
conocimientos y los recursos con los centros educativos vecinos y la

comunidad local.

El liderazgo sostenible es socialmente justo, puesto que no olvida el bien
social, el bien comun y la obligacién de atender a todas las personas. Este es
un principio que aparece con gran protagonismo en el movimiento de la
escuela orientada a la eficacia y la mejora y aquellos otros que van en su linea:

organizaciones que aprenden y comunidades de aprendizaje.

5. Principio de diversidad.- El liderazgo sostenible fomenta la diversidad
cohesiva e impide la estandarizacion alineada de la politica, el
curriculum, la evaluacion y el desarrollo y la formacion del profesorado
en la ensefianza y el aprendizaje. Estimula la diversidad, aprende de ella
y crea la cohesion y la interconexién entre sus componentes, ricos por

Su propia variedad.

El estandar es el antonimo de la diversidad. El liderazgo sostenible es
adaptable y flexible porque reconoce la diversidad. Hargreaves y Fink (2008),
cuando exponen este principio, recurren al concepto de biodiversidad y lo
contraponen al de monocultivo, es decir, un monocultivo educativo que anula la
diversidad y la capacidad de aprender sacrificada por la alineacion de los
elementos del sistema. El liderazgo sostenible trabaja fundamentalmente para
lograr la cohesion en un sistema diverso y complejo, y esta cohesion se
adquiere con la comunicacion y la interconexion. Las comunidades de

aprendizaje son una estrategia que favorece el restablecimiento de la
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diversidad frente a la uniformidad y la interconexion al otro lado del

individualismo.

6. Iniciativa.- El liderazgo sostenible desarrolla los recursos humanos y
materiales, no los reduce. Renueva la energia de las personas. Es un
liderazgo prudente y con iniciativa que no desperdicia ni el dinero ni a las

personas.

La capacidad de iniciativa del liderazgo sostenible es crucial para la
mejora, pero es una capacidad de iniciativa enfocada a la renovacion de las
energias, no a su agotamiento. Las reformas enfocadas a la competitividad y
los cambios bruscos y continuos en las politicas educativas agotan las
energias. La energia del profesorado y de los directivos es limitada y se ve
desperdiciada con requerimientos insostenibles. Ahi es donde comienza la
renovacion sostenible, al no esquilmar la energia de las personas y estar
predispuestos a conservar la energia educativa global y relevarla con recursos

adicionales.

Renovar se contrapone a reformar, pues la renovacién se realiza en
contextos concretos, con objetivos y visiones compartidas, y en el momento en
que profesorado y directivos estan dispuestos a asumir las discordancias que
surgen durante el proceso de renovacion buscando el equilibrio a través de sus

interacciones.

El conformismo asociado al requerimiento administrativo lesiona la
confianza, el compromiso y la responsabilidad mutua necesarios para la mejora

en los centros educativos.
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Una fuente de energia muy potente es la seguridad en uno mismo, y
esto es algo que no se proporciona facilmente desde fuera. El profesorado
necesita recuperar la confianza en si mismo y el optimismo para la mejora en el

aprendizaje de su alumnado.

Hargreaves (2003), en otra de sus obras, profundizaba en los
sentimientos asociados al cambio educativo y, a partir de algunos de sus
trabajos, concluia que esta era una cuestion poco atendida y que la bibliografia
y la préactica del cambio suelen tratar las emociones aparte de la razon. La
docencia es un trabajo intenso emocionalmente que sufre un elevado coste
cuando las condiciones no son las convenientes: desgaste, cuando no cinismo,
o directamente renuncia. Asi, referencia los estudios de Blackmore (citado en
Hargreaves, 2003) en los que destaca que el trabajo emocional es
especialmente significativo para las mujeres directivas en centros educativos
en momentos de cambio y esto les supone un alto coste personal y de salud.
Mientras, los hombres directivos son mas activos en los cambios de tipo
sistémico, estructural y reformista; porque “son principalmente ellos los que
reducen empleos, recortan presupuestos, imponen requisitos de evaluacion,
elaboran tablas de posiciones y exigen detallados informes sobre la

responsabilidad administrativa” (p.44).

De esta forma, Hargreaves (2003) concluye que si los responsables del
cambio desdefian los sentimientos asociados al proceso de cambio, estos de
cualquier forma estaran presentes: como resentimiento debilitador que sabotea
lo acordado; como sentimiento de humillacién contrario a la motivacion en el
profesorado mal situado en los rankings; como desgaste en los mejores

profesores y profesoras; como liderazgo pasivo-agresivo centrado en lo formal
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que genera frustracion; y, en definitiva, haciendo fracasar los cambios que se
pretendian profundos porque no se conquista la faceta pasional de lo que

sucede en las aulas.

7. Principio de conservacion.- El liderazgo sostenible, en su propdsito de

construir un futuro mejor, respeta el pasado y sobre él construye.

Parece que hablar de cambio educativo es sinbnimo de novedades, de
nuevas invenciones, de buscar lo nunca dicho o hecho. En muchas ocasiones
el cambio se presenta como si no hubiese una historia anterior y un pasado;
solo se quiere saber del presente y sus urgencias y esto suele justificar las
reformas. Sin embargo, las resistencias al cambio se sujetan muchas veces a
ese pasado de manera nostalgica o también en el “sindrome del cambio
repetitivo” que hemos generado en ese pasado. No obstante, el cambio y el
liderazgo sostenibles proyectan el futuro desde el pasado vivificante que lo
engendra: “No tratan los conocimientos, la experiencia y la carrera profesional
de las personas como residuos desechables, sino como recursos valiosos,
renovables y recombinables” (p.192). Al retomar este asunto con singular
profundidad afios después, Hargreaves y Fullan (2014) hablan vya,
inequivocamente, de esa experiencia colectiva acumulada por el profesorado

como del “capital profesional”, que mas adelante trataremos.

Asi, recurriendo felizmente a un término béasico de la ecologia,
“conservacionismo”, asi como a las tensiones que laten en él, Hargreaves y
Fink (2008) se interrogan acerca de qué es necesario conservar y de qué es
conveniente, en cambio, que nos deshagamos. Como lecciones de este

movimiento para abordar la sostenibilidad nombran, entre otras, las siguientes:
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- Hemos de reconocer nuestra historia, para acumular aprendizaje con lo
bueno y no tan bueno, para evitar idealizarlo y también para conservar lo
mejor. Progresar no significa borrar el pasado.

- El estado natural, lo diverso, aporta rigueza a nuestro trabajo.

- El pasado es reinterpretable en el presente; por eso es necesario
“habitarlo” o contextualizarlo para que no pierda su sentido.

- Cuando el pasado se desconsidera y se humilla, quienes lo vivieron se

refugian en él de forma a veces nostalgica e intransigente.

Para el liderazgo sostenible, el pasado es un recurso que no se puede
desaprovechar, y las nuevas iniciativas se conforman analizando el pasado, la
memoria colectiva, para dejar atras lo que no vale y recuperar y sostener lo que
apuntala los valores del centro. El orgullo por el pasado es un recurso de gran

vitalidad.

Hasta aqui los principios del liderazgo sostenible que enuncian de
manera taxativa estos autores. Pero insistamos: tales principios que plantean
forman parte de un todo, van los unos con los otros. Si no es asi, no se logra la
sostenibilidad. Y todos estos principios son traicionados si lo que se busca son

objetivos de rendimiento a corto plazo.

Para acabar con la exposicion de sus ideas acerca del liderazgo
sostenible, afladiremos que Hargreaves y Fink (2008) plantean, nutriéndose de
la experiencia del ecologismo, de la practica empresarial sostenible y de sus
propias investigaciones en centros escolares, cinco principios de accion para la

sostenibilidad desde el liderazgo que resumimos asi:
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Activismo. El liderazgo sostenible es activista en el sentido de la fuerte
implicacion y el compromiso con el proyecto de su centro y su entorno.
Ese activismo implica que sus firmes convicciones le llevan a la
oposicidn abierta a politicas inadecuadas, a la apertura de sus proyectos
para buscar alianzas adecuadas y, si es necesario, a la confrontacion
abierta para defender su centro y su gente.

Vigilancia. Los lideres y los centros sostenibles mantienen la vigilancia
sobre los indicadores de eficacia y mejora del centro. Son importantes
los datos, los resultados y la comparacion con otros centros para
garantizar que se sigue el camino de la mejora.

Paciencia. Desarrolla la virtud de la paciencia por la espera del refuerzo
y la gratificacion. Sabe que la politica de usar y tirar esta refiida con la
consecucién de resultados y la mejora perdurables y el aprendizaje
profundo.

Transparencia. El liderazgo sostenible muestra el centro tal y como es.
No se oculta tras datos maquillados o parciales de su centro. Comunica
la verdad y hace participe a todos de ella para reflexionar y hacer
analisis. El centro se abre a la participacion y toda la informacion circula
con fluidez. No hay verdades ocultas 0 a medias acerca de ningun tema.
Disefio. El liderazgo sostenible provee de estructuras y tecnologia a
favor de las personas y no en su contra. Los controles, las plataformas
informaticas, las unidades espacio-temporales para la coordinacion, la
burocracia asociada a la calificacion, han de favorecer el trabajo y no

convertirlo en un tiempo sin sentido. Ha de ser accesible y flexible.
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También para Lépez Yafez (2012) es el liderazgo una dimension

organizativa que se presenta como crucial en los procesos de innovacion. Para

este autor, en los centros que sostienen la innovacion el liderazgo es simbdlico,

politico y favorece el aprendizaje:

Es simbdlico porque es sensible con la cultura o culturas del centro y es
analitico en su comprensién; es también proactivo y contribuye a
sostener la historia narrada de la organizacion.

Es politico porque reconoce y utiliza todas las fuentes y formas de poder
que hay en la organizacion: relaciones de influencia en todas sus
formas, autoridad reconocida en distintos ambitos, etc. Es un liderazgo
que no divide ideolégicamente porque basa sus acciones sobre la
identidad del centro y es distribuido porque gestiona el conocimiento
organizativo y habilita a otros lideres.

Por dltimo, es un liderazgo enfocado al aprendizaje individual vy
organizativo porque se crea cohesion a partir de las iniciativas, crea
contextos para la colaboracién y favorece mecanismos, espacios y

tiempos para hacer y aprender.

Un aspecto central cuando se analiza el liderazgo para la sostenibilidad

de la innovacion y la mejora, y que ya se ha sefialado aqui por su relevancia en

varias ocasiones, es el liderazgo distribuido. Lépez Yafez y Lavié (2010)

observan que la relacion teérica y empirica entre el liderazgo y la innovacién se

orienta, sin duda, hacia el liderazgo distribuido, aunque reconocen que es un

campo en el que se ha teorizado abundantemente, pero en el que el desarrollo

empirico es aun insuficiente y es necesario indagar cuales son los procesos
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mediante los que se distribuye el liderazgo, cémo se configura esa distribucion,

o bajo qué condiciones es més adecuado distribuir el liderazgo.

Gonzalez (2011) nos advierte de como el concepto de liderazgo
distribuido se ha utilizado para nombrar, entre otros, tanto el liderazgo del
profesor como el liderazgo democratico o el disperso, pero la que si es comun
es la idea de que, en los centros escolares, el liderazgo no radica, en solitario,
en una persona. A partir de aqui, esta autora, traza dos acepciones bien

distintas y clarificadoras acerca de lo que significa el liderazgo distribuido:

- La primera de estas acepciones se centra en una cuestion de suma de
liderazgos. Asi, el liderazgo distribuido es la adicion de iniciativas e
influencias de varias personas en la organizacion, es decir, compartir y
repartir la responsabilidad del funcionamiento del centro. Como indica la
autora, podria afirmarse que tal y como estan estructurados nuestros
centros educativos y las posibilidades que se da a la participacion
formal, el liderazgo esta formalmente distribuido.

- La segunda acepcion, que es la que realmente tiene interés para los
procesos de sostenibilidad de la mejora, se refiere al liderazgo
distribuido como aquel que nombra la acciéon que converge cuando “se
reunen capacidades, conocimientos, experiencia practica y perspectivas
de los miembros de la organizacion con vistas a resolver tareas
complejas, que requieren recursos y plantean exigencias mayores que la

capacidad de cualquier individuo o individuos aislados” (p.178).

Es evidente, por tanto, que el liderazgo distribuido necesita de una
estructura organizativa que lo favorezca, pero es necesario avanzar en el

conocimiento y la accién colectivos para que se generen procesos de
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innovacion y mejora sostenibles dirigidos al aprendizaje profundo de todo el

alumnado.

Gonzalez (2011) analiza la direccion educativa desde el liderazgo
distribuido y concluye que “la direccidn educativa del centro habria de ser
llevada a cabo con los demas miembros cuyo conocimiento y experiencia es
fundamental” (p.180), de suerte que la distribucion del conocimiento necesario
para encarar procesos de mejora hace necesario el desarrollo de modelos de
liderazgo distribuido. Por este motivo, propone dos ejes sobre los que debe

pivotar la direccion educativa:

- Propiciar y generar las condiciones para que se puedan acordar los
principios y propdésitos que daran cohesion al centro.
- Modular los procesos y condiciones organizativas para que esoS

acuerdos que dan consistencia al centro se puedan llevar a la préactica.

En este segundo eje es clave, como condicion organizativa, la

colaboracién profesional y lograr que esta sea un compromiso colectivo.

Asi, para Gonzélez (2011), en los procesos de mejora, la direccidén es un

aspecto central:

El reto para el director o directora es alimentar, canalizar y velar por la conexion
entre las relaciones de colaboracion profesional, los propdésitos y las acciones
de mejora que se emprendan. La confianza, el compartir poder, la colegialidad
y el respeto mutuo juegan, sin duda, un papel decisivo en ello (p.183).

Por otro lado, el liderazgo para el aprendizaje (MacBeath, 2015) es una
opcion de analisis que esta presente y con fuerza en los Ultimos acercamientos
a este proceso organizativo. En esta linea, Bolivar (2010), que sitia en un lugar

preferente el liderazgo distribuido para la mejora escolar y el aprendizaje de los
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estudiantes, también realiza una amplia revision de lo que ha sido la
investigacion sobre liderazgo y concluye que es la dimension transformacional
sobre una cultura establecida la que hace que se genere el liderazgo educativo.
Para este autor, el liderazgo para el aprendizaje ha hecho confluir las
dimensiones transformacionales del liderazgo, orientadas a reorganizar y
reculturar la organizacion, con el liderazgo instruccional o pedagogico,
orientado hacia la calidad de la educacién que se ofrece. De esta forma, el

liderazgo para el aprendizaje refiere la esencia del liderazgo escolar.

Este mismo autor, repasa los principios que el liderazgo para el
aprendizaje implica en la practica y menciona los cinco principios propuestos

por MacBeath y Dempster (citados en Bolivar, 2010):

Centrarse en el aprendizaje como actividad.

- Crear condiciones favorables para el aprendizaje.

- Promover el dialogo sobre el liderazgo y el aprendizaje.
- Compartir el liderazgo.

- Laresponsabilidad en comun por los resultados.

De la misma forma, a partir de las investigaciones de Robinson, Hohepa
y Lloyd (citados en Bolivar, 2010, p.84), sintetiza las practicas eficaces de

liderazgo y su significado:

- Establecimiento de metas y expectativas. Establecer metas importantes
y mensurables del aprendizaje, comunicarlas de manera clara, involucrar
al personal en el proceso de manera que se consiga claridad y consenso

sobre las metas.
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- Obtencion y asignacion de recursos de manera estratégica. Situar como
meta prioritaria los recursos: personas, medios y tiempo. Claridad acerca
de los recursos que no se estan obteniendo, enfoque coherente y
conjunto del mejoramiento escolar, capacidades criticas para obtener
recursos.

- Planificacién, coordinacion y evaluacion de la ensefianza y el curriculo.
Implicacion directa en el apoyo y evaluacion de la ensefianza, mediante
las visitas regulares a las aulas y proporcionar feedback formativos y
sumativos al profesorado. Poner el foco en la calidad de la ensefianza,
en particular en el aprendizaje. Coherencia y alineacién entre clases,
cursos y diferentes escuelas.

- Promocion y participacion en el aprendizaje y desarrollo profesional del
profesorado. Liderazgo que no solo promueve, sino que participa
directamente con el profesorado en el desarrollo profesional formal e
informal. Mayor pericia en el liderazgo implica mayor influencia.

- Asegurar un entorno ordenado y de apoyo. Proteger el tiempo para la
enseflanza y el aprendizaje, al reducir presiones externas e
interrupciones, con un entorno ordenado dentro y fuera del aula.

Relaciones de confianza y normas que apoyan el compromiso.

Aungue este es un asunto en el que no vamos a profundizar mas, lo
cierto es que son muchos los trabajos en los que se indaga acerca de los
perfiles del liderazgo educativo, su configuraciéon y las competencias y las
practicas que ha de desarrollar (Bolivar, 2011; Teixidd, 2008; Pont, Nusche, y

Moorman, 2009; Campo, 2010; Gonzalez, 2011; Beauchamp y Parson, 2014;
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Lépez Yéfiez, Garcia, Oliva, Moreta, y Bellerin, 2014a; Lopez Yafez, Perera,

Bajarano, Del Pozo, y Budia, 2014b; Murillo, 2015).

En resumen, los centros escolares hoy no necesitan lideres solitarios
que los conduzcan hacia la mejora y la innovacién; antes bien, se requiere un
liderazgo educativo distribuido y una comunidad profesional en la que el
colectivo docente ejerza su liderazgo y donde el énfasis se sitle en el

aprendizaje para todo el alumnado.

1.2.4. La Culturay el clima organizativos

Para unos, la cultura y el clima de una organizacién van de la mano v,
aunqgue el foco de los estudios organizativos ha ido variando, se asume que la
cultura es uno de los elementos que configuran el clima social del centro. El
clima organizativo es una referencia mas global que incorpora la dimension
cultura. Fue el movimiento de escuelas eficaces el que primero centré6 su
atencion en el clima y la cultura de la organizacion escolar (Antinez, 1993).
Para otros, la cultura es una dimension organizativa mas extensa en la que el
clima seria un elemento esencial (Peird, 1990; Martin, 2000). En cambio, para

Gairin (1996), clima y cultura son dos caras de una misma realidad.

Chiang, Martin y Nufiez (2010) adoptan una postura intermedia que, a la
vista de los desacuerdos, nos parece oportuna: el clima y la cultura son
constructos multidimensionales que comparten rasgos de complejidad y cuyo
analisis ha de ser general e integrador de la vida de la organizacion, ya que
tanto el uno como el otro intentan identificar el ambiente que influye a las
personas. La cultura es el conjunto de creencias compartidas; y el clima, las

percepciones compartidas. Estos autores plantean la pregunta de si la cultura
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determina el clima o viceversa; y aqui es donde aparecen, como ya hemos
comentado en el parrafo anterior, unas posturas y las contrarias, porque si bien
para unos es la cultura el constructo general en el que habria que incluir el
clima, para otros, sin embargo, seria el clima el constructo general. Martin-
Moreno (2007) sugiere que el clima escolar se identifica sobre todo con el
ambiente fisico, social y académico del centro y, por lo tanto, es méas facil de

cambiar que la cultura.

Tan complicado es definir qué se entiende por clima organizativo que se
han dado propuestas de definicién no solo variadas sino hasta antagénicas; y
lo mismo sucede con los elementos o variables que lo determinan (Hernandez,
Méndez, y Contreras, 2014). Desde esta certeza, autores como Zabalza (1996)
y Martin (2000) destacan: es un concepto multidimensional, se trata de una
percepcion individual, se define de manera colectiva, encarna la personalidad
del centro, permanece en el tiempo y, de forma relevante, afecta a los

resultados de la organizacion en su sentido mas amplio.

En este caso, lo que nos interesa sefalar es el papel determinante que
desempefia el clima escolar en el aprendizaje de la organizacion escolar y, por
tanto, en el sostén de la innovacion y la mejora. Asi, desde este punto de vista,
Martin (2000), a partir de un trabajo de revision amplio del concepto y estudios
sobre clima, propone una serie de elementos que inciden en el dinamismo y el

desarrollo organizativo. Asi es como las define:
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Tabla 7

Claves de un clima facilitador del aprendizaje de las organizaciones. Elaborado a partir

de Martin (2000, p.115)

Comunicacion

Grado en que se produce la
comunicacion entre las personas y los
grupos.

Traslado de informacion interna y
externa dentro de cada sector y entre
sectores.

Rapidez y agilidad en el traslado de
informacion.

Respeto entre los miembros.

Grado de aceptacién de propuestas
formuladas en los distintos &mbitos.
Utilidad y funcionalidad de las normas
que inciden en la comunicacion.
Incidencia de los espacios y horarios
del centro en la comunicacion.

Participacion

Grado en que el profesorado y otros
miembros del centro participan en las
actividades del centro y unidades
organizativas.

Grado en que el profesorado propicia
la participacibn de compafieros
madres-padres y alumnado.

Grado en que se forman grupos
formales e informales y como actian
respecto a las actividades del centro.
Nivel de trabajo en equipo, como se
producen las reuniones. Grado de
formacion del profesorado y frecuencia
de las reuniones.

Grado de coordinacion externa e
interna del centro.

Grado de motivacion del profesorado
en el centro.

Grado de satisfaccion del profesorado.
Grado de reconocimiento del trabajo.

Motivacion Percepcion del prestigio profesional.
Grado en que se valora su
profesionalidad.

Grado de autonomia en el centro.
Grado de confianza que el profesorado
: ercibe en el centro.
Confianza P

Grado de sinceridad en las relaciones
entre los miembros de la comunidad.
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- Entendida como estrategia que reduce
incertidumbres y resuelve problemas y
Planificacion como base de la accion.
- Definicién del centro educativo, &mbito
organizativo y de funcionamiento,
ambito pedagdgico —didactico...

- Visioén de funcion compartida,

Liderazgo _ )
colegiada y colaborativa.

- La creatividad ligada al aprendizaje de
la organizacion, de adaptarse vy
explorar nuevas posibilidades.

. - Capacidad de de integrar los cambios
Creativioad gue se producen en el entorno social y
educativo

- Capacidad de adaptacion, innovacion
y cambio.

Asi mismo, Murillo y Becerra (2009), estudiando el clima escolar en

estrecha relacion con el malestar/bienestar docente, analizaron algunos de los

aspectos que podrian influir en su conformacion. Sobre todo:

La estructura de los centros escolares favorece o dificulta la integracion
y las relaciones entre docentes en tanto que dan sostén a la
comunicacion, las relaciones y vinculan significados de la organizacion.
La cultura y el clima del centro fluctian a la par, interaccionan. Mientras
que el clima permite asumir la identidad colectiva, la cultura, por su
parte, mediatiza las percepciones que se tienen sobre el
comportamiento de los miembros de la organizacion.

El clima organizativo se ve influenciado por las creencias que, acerca de
la organizacion, la innovacion y el cambio, tienen quienes ejercen
procesos de liderazgo.

El malestar docente producido por la sobrecarga de tareas, la escasez

de tiempo para realizar un buen trabajo, la desprofesionalizacion, el
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cansancio emocional o la baja realizacion profesional intervienen, sin

duda, en la configuracion del clima de la organizacion escolar.

En su estudio acerca de como se define el clima escolar desde las

percepciones de directivos, docentes y alumnado, destacan ambos

investigadores que los significados que ofrecen los directivos y docentes

vinculan el clima escolar a las relaciones interpersonales en el centro y los

estructuran en tres aspectos fundamentales:

Elementos institucionales, en los que destacan la influencia del tipo de
liderazgo, los procesos comunicativos y otros como el nivel de
organizacion, o la claridad en normas metas y funciones.

Elementos propios del rol profesional, en los que destacan como
elementos clave del clima la responsabilidad y el compromiso, y otros
como la vocacion, el profesionalismo, o las capacidades y el
conocimiento.

Elementos propios de la persona, que se concretan en aquellos que son
de tipo afectivo (la empatia, como el mas destacado, la confianza y la
calidez) y los que son de tipo conductual (en los que aparece como mas

relevante el respeto, ademas de la tolerancia y la solidaridad).

Queremos también destacar, aun cuando este estudio se realiza en el

contexto de las escuelas chilenas, los elementos obstaculizadores del clima

escolar que se sefalan, por lo que aportan para el andlisis de las posibilidades

de innovacién y mejora de la escuela. Asi, como elementos que bloquean el

clima organizativo aparecen el estilo autoritario de liderazgo, la escasez de

tiempo, la sobrecarga de tareas y los bajos sueldos.
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De lo que no cabe duda es de que el clima organizativo de la escuela se
define sobre las percepciones que se generan y comparten a partir del sistema
de relaciones que da vida al centro, y que estas influyen de manera
incuestionable en las posibilidades para el compromiso con la innovacion

(Zabalza y Zabalza, 2012).

Por otro lado, referirse a la cultura organizativa es apelar al conjunto de

significados y comportamientos que genera la escuela como institucion social:

Son las tradiciones, las costumbres, las rutinas, los rituales e inercias que
estimula y se esfuerza en conservar y reproducir la escuela. Condiciona
claramente el tipo de vida que en la escuela se desarrolla y refuerza la vigencia
de valores, expectativas y creencias ligadas a la vida social de los grupos que
constituyen la institucion escolar. (Pérez Gomez, 1998, p.127)

Fullan y Hargreaves (1997) consideraron la cultura del centro como una
de las variables mas potentes que inciden en la ensefianza y el aprendizaje v,
por tanto, en los procesos de innovacién y mejora. Ya es clasica su tipologia de
las culturas escolares: individualidad, colaboracién, balcanizacion y colegialidad

forzada.

Por su parte, Gonzéalez (2003) indica que, cuando hablamos de la cultura

gue se genera en un centro escolar, estamos haciendo referencia:

al conjunto de supuestos, creencias, valores, normas implicitas, rutinas y
formas de hacer que se van construyendo socialmente en la organizacion y que
subyacen a lo que se piensa y se hace en el centro, asi como a sus
traducciones practicas y més concretas. (p.170)

A pesar de que la definicion parece estar muy clara, Gonzéalez (2003)
nos recuerda que no existe una conceptualizacién aceptada de forma general
y, por lo tanto, a veces no es facil hablar de la cultura del centro escolar, ya que

tal concepto amalgama una pluralidad de aspectos a veces casi inasibles, a
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veces paradojicos: desde creencias, expectativas, valores y significados
profundamente arraigados y en general compartidos o reglas no escritas hasta

un estilo propio de operar en el centro.

Esta autora también nos explica o que ha supuesto la consideracion de

la dimension cultural de las organizaciones:

- Por un lado, la cultura organizativa se ha utilizado como metafora (la
organizacién es una cultura) para explicar como el centro escolar se va
construyendo socialmente y en él se van instalando ciertos valores,
creencias, supuestos y modos de hacer que le dan sentido y estan
implicitos en su funcionamiento.

- Por otro, se entiende como una variable (la organizacion tiene una
cultura) que puede ser gestionada para lograr una mayor eficacia y
productividad en la organizacion. Esta seria la posicién del movimiento

de escuelas eficaces o de la gestion de la calidad total.

Continuamos con Gonzalez (2003) para insistir tanto en la idea de que el
entramado cultural en los centros no es homogéneo como en que, a menudo,
se trata la cultura organizativa como si fuese una dimensién coherente,
compacta y univoca, cuando en realidad se manifiesta débil, contradictoria,
fragmentada y con diferencias en las percepciones, las manifestaciones y las
experiencias de las personas y los grupos. Por eso, “‘es cuando menos
simplista hablar tnicamente de los valores e interpretaciones compartidos por
los miembros, las conductas sobre las que existe acuerdo, el lenguaje comun,
el consenso y, en general, la armonia cultural en el centro escolar’ (p.180). Por
consiguiente, el hecho de que exista una cultura compartida en un centro no

garantiza, por si misma, su correcto funcionamiento; y es que “las culturas
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organizativas o sus subculturas, pueden ser disfuncionales o téxicas” (p.182).
De modo similar se expresan Lopez Yéafiez y Sdnchez (2004) cuando indican
que la cultura es un concepto que ha de explicar ambos fendmenos: la cultura

puede verse como lo que une y también como lo que separa.

En cuanto al cambio educativo en relacion con la cultura organizativa,
Lépez Yafiez y Sdnchez (2000) aportan que es el enfoque interpretativo el que
analiza los centros escolares como generadores de cultura, y esta perspectiva

conlleva una concepcidon multiple sobre la organizacién escolar:

1. Como un conjunto de normas sociales y esquemas de pensamiento
construidos socialmente a lo largo de un proceso historico y a partir de
la interaccidn entre los miembros de la organizacion y de estos con su
contexto. Asi, el interés se focaliza sobre aspectos como la cultura, la
historia institucional, la comunicacién o la relacion institucidn-contexto
social.

2. Como una red de relaciones de poder. Esta concepcion supone
analizar el poder como un sistema global, como una estructura
paralela e informal que interviene mas alla del sistema formal de
autoridad, aunque ambos interactdan.

3. Como sistemas en permanente transformacién. Esta es la concepcién
gue analiza las dinamicas de cambio que actuan y que configuran de

una determinada manera a cada institucion en particular.

Esta concepcion multiple implica:

Una concepcidon de las organizaciones como sistemas abiertos, con una
compleja dinamica social que se autoorganiza en redes paralelas a la
estructura formal: redes de comunicacion entre las personas y los grupos;
redes culturales o universos de significados compartidos; redes de poder y de
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influencia. Sobre estas redes, las organizaciones educativas construyen su
identidad y la transforman y construyen nuevas identidades en un proceso que
no se detiene y cuyas reglas hemos de comprender. (LOpez Yafez y Sanchez,
2000, p.298)

Posteriormente, Lopez Yéafiez y Sanchez (2004) nos acercan a los

efectos de la cultura sobre la organizacion y aluden a ella:

- Como un mecanismo que reduce la complejidad y la incertidumbre,
puesto que hace mas previsible el funcionamiento y el devenir de los
acontecimientos.

- Como mecanismo de cohesion, ya que proporciona identidad.

- Como filtro para las innovaciones, y asi indican que “La cultura se
constituye como una barrera protectora de la identidad de Ila
organizacién que dificulta o incluso impide los cambios que se juzgan

como ajenos o incompatibles con dicha identidad” (p.132).

En este mismo trabajo plantean, en relacion con el cambio y la
innovacion, que para desarrollar procesos de cambio mas ajustados a la
realidad y a los contextos y para identificar los elementos organizativos que
oponen resistencia al cambio, es conveniente conocer los elementos de la

cultura escolar.

Asi mismo, Lopez Yafez y Sanchez (2010), siguiendo a Bolivar (2000),
apuestan por sugerir que “es la cultura la verdadera estructura de una
organizacion” (p.95), cuestion que nos parece especialmente relevante porque
se le proporciona a la dimension cultural un alto valor para dar y quitar
posibilidades de accion a la organizacion. Por ese motivo, subrayan que la
cultura es una estructura “en la medida en que actua como mecanismo que

orienta a la gente hacia ciertas direcciones y no hacia otras” (p.95).
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Lépez Yafez y Sanchez (2010) y Lopez Yéfiez, Sanchez, y Altopiedi
(2011), en las conclusiones del andlisis que realizan en tres de los centros que
participaron en el proyecto de investigacion dirigido por Lopez Yafiez (2005-
2008) y con el que nuestra investigacion esta muy relacionada, ponen de
manifiesto el efecto de la cultura organizativa sobre la sostenibilidad de los
procesos de mejora. Mientras que en uno de estos centros la cultura
fragmentada ponia obstaculos para el desarrollo de un proyecto colectivo, en
los otros dos centros, en cambio, su cultura cohesionada favorecia que el
proyecto se erigiese como el nucleo del funcionamiento del centro. Asi pues,
fundamentan la idea de que “contar con un proyecto de centro en el que se
exprese la cultura institucional marca la diferencia por lo que se refiere a la

posibilidad de sostener procesos de cambio a lo largo del tiempo” (p.125).

De estos centros que sostenian la mejora, los investigadores
destacaron: su orientacion hacia el consenso con las ideas que daban sentido
al proyecto; la creacion de un sustrato conformado por los valores y
significados compartidos; y, en definitiva, el clima de confianza y apoyo entre el
profesorado. Por lo demas, resaltaron particularmente, para la sostenibilidad de
la innovacién, lo que denominan “culturas del cuidado” y que definen como
“aquellas que prestan la maxima atencién a la integracion de todos los
colectivos en la dindmica del centro y negocian los objetivos con la mirada
puesta en garantizar un ambiente favorable para el trabajo y la convivencia”

(p.125).

Otra cuestion relevante que plantean en relacién con los aspectos de la
cultura organizativa en estos centros, es que los que han conseguido mas

cohesién social son los que han apelado a la colaboracion, al compromiso y a
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la profesionalidad del profesorado en torno a las circunstancias dificiles del
contexto del centro. Estos centros han podido constituirse como comunidades
profesionales a partir de la identidad del centro definida por la atencion a esas
circunstancias dificiles (Altopiedi y Lopez Jiménez, 2010). En el otro lado,
estarian los centros que han intentado buscar la cohesion en torno a un modelo
pedagdgico y, en este caso, el profesorado no respondié afianzando su

compromiso de forma evidente con el proyecto.

Una linea de estudio especialmente interesante, vinculada con la cultura
y su papel como motor para el cambio y la sostenibilidad de la innovacion, es la
que analiza a los centros que han definido su identidad desde el trabajo en
contextos dificiles (Harris, 2006; Altopiedi y Lopez Jiménez, 2010; Altopiedi y
Murillo, 2010). En algunos centros, las dificultades asociadas a las
circunstancias dificiles, en lugar de generar impotencia y falta de implicacién,
genera justo lo opuesto: son las dificultades las que definen las sefias de
identidad que les proporciona la fuerza para iniciar y sostener el camino hacia
la mejora. EI compromiso del profesorado, la confianza y la cultura del cuidado
son el fundamento de su trabajo como comunidad profesional y de aprendizaje.
En estos centros, los procesos de liderazgo son fundamentales para general el
proyecto colectivo enfocado hacia el alumnado y el compromiso del
profesorado (Arencibia, Comini, y Nogales, 2008). Desde el movimiento de las
escuelas como comunidades de aprendizaje se pone en accion ese impulso
qgue surge del reconocimiento de las dificultades por las que pasa el alumnado
y del compromiso, fundamentalmente del profesorado, aunque también de la
comunidad educativa, por mejorar el aprendizaje del alumnado en los centros

que trabajan en contextos dificiles (Ainscow y West, 2008).
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Sepulveda y Murillo (2012) indagaron acerca de como se desarrolla una
cultura de mejora en los centros investigando el origen de los procesos de
mejora en cinco escuelas chilenas que iniciaron proyectos. Estudiar los
comienzos permite analizar cual ha sido el desencadenante que ha logrado el
compromiso colectivo y la implicacion para iniciar el cambio, es decir, las metas
culturales. En sus conclusiones destacan que en los centros mejorados el
proyecto fue asumido como propio por el profesorado, y este compromiso esta
en los comienzos, en su desarrollo, en los logros y en las dificultades que han
atravesado. Se evidencid6 la responsabilidad compartida, las metas
consensuadas y el liderazgo centrado en la mejora. Asi, compartir las metas
culturales permitié6 que el profesorado adaptase la estructura organizativa y le
diera un uso creativo que facilitara el logro de los objetivos. En cambio, en los
centros que se estancaron, la mejora se vivi6 como una imposicion y no logré

la identificacion del profesorado.

Estos autores relacionan sus resultados con el Marco de Mejora de la
Eficacia Escolar (Murillo, 2011) y refrendan los siguientes elementos: la
necesidad de una presion interna para el cambio, el papel de la direccién, el
compromiso de los docentes, el clima, la existencia de apoyos externos y la
historia de mejora. Aunque el elemento con menos evidencias fue la
“disposicién del profesorado para continuar aprendiendo, para convertirse en
una comunidad profesional de aprendizaje” (Sepulveda y Murillo, 2012, p.20).
Este dltimo aspecto nos llama especialmente la atencion, porque lo cierto es
que ya eran una comunidad de aprendizaje, aunque no se calificasen a si

mismos de esta forma.
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El andlisis de la cultura organizativa en relacién con la innovacién lo que
si ha puesto claramente de manifiesto, y respalda, es la idea de que la
innovacion y la mejora en los centros pasa por ellos mismos, es decir, que
buscar férmulas que convengan a todos los centros, 0 pautas y protocolos que
guien la mejora, no tiene sostén. Como ya nos indicaba Bolivar hace un

tiempo:

Con una evidente desilusion ante los cambios y reformas promovidos
externamente, por la evidencia constatada desde los setenta sobre cémo
acababan en sistematicos desengafos, el centro como organizacion se ha
convertido en la Ultima esperanza de mejora de la educacion. (1999b, p. 216)

En esta idea también abundan Marcelo y Estebaranz (1999) cuando
revisan los procesos de cambio en la escuela desde la cultura como dilema:
“Las escuelas, como organizaciones, deben aprender para mejorar, aprender
para transformar” (p. 57). Asi lo expresaba a su manera Fullan (2002) cuando
repasaba el significado del cambio educativo a lo largo de su carrera: “La
profesion de ensefiar debe ser muy distinta al pasado, y que las escuelas, tal y
como las conocemos, deben transformarse tanto que apenas lleguemos a

reconocerlas” (p. 13).

1.2.5. El profesorado, sus condiciones de trabajo y la
mejora escolar: las comunidades de aprendizaje

profesional

La mejora del aprendizaje y de los centros escolares es inseparable del
trabajo que realiza el profesorado, de las condiciones en las que lo hace, de su

compromiso y motivacion y de sus capacidades (Bolivar, 2011).
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El compromiso del profesorado es un tema recurrente si se analizan las
condiciones para la mejora sostenible de la escuela. Pero, obviamente, no se
trata de apostar sin mas a esta carta como una nueva forma de presion al
profesorado y de rebajar las responsabilidades de las politicas educativas.
Centrar la atencion en el compromiso del profesorado es del todo controvertido;
mas todavia: es una cuestion que puede ser malinterpretada y manipulada
desde el ambito politico para desplazar facilmente responsabilidades al
profesorado y a los centros apelando a la autonomia basada en la rendicion de

cuentas.

No habra ni una sola perspectiva desde la que el “compromiso” no se
haya abordado. Se ha estudiado en relacion con la identidad profesional, los
ciclos de vida profesional, el desarrollo profesional, el bienestar profesional, los
factores con los que interactia, etc. (Huberman, 1999; Fullan, 2003; Bolivar,
2006; 2010c; Day, 2005; 2006; Esteve, 2009; Marcelo y Vaillant, 2009; Zabalza
y Zabalza, 2012b; Bisquerra, 2013; Day y Gu, 2012; Hargreaves y Fullan,

2014).

Bolivar (2010c), en su exhaustivo sondeo, sitla inequivocamente el
compromiso de los profesores del lado de la mejora. Pero, si por una parte
ubica en el centro y la profesionalizacion docente dicha mejora, por la otra, en
cambio, censura el sesgo ideologico de las supuestamente neutrales politicas
educativas. “La légica del compromiso versus la légica del control”, afirma; y
afiade: “el dilema actual es si se debe acentuar la presion (por ejemplo a través
de la accountability) o, en su lugar, priorizar el compromiso con politicas de
autonomia, colaboracion y gestion basada en la escuela” (p. 24). Asi pues, de

acuerdo con Day y otros, advierte de que el compromiso se ve seriamente
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afectado por el apremio por los resultados. En su analisis y repaso a la
investigacidbn apunta que una de las claves estd en como organizar las
escuelas para que los profesores y profesoras podamos desarrollar el
compromiso con el aprendizaje sobre nuestras decisiones y consensos, la

participacion, la gestion del centro, etc. En sus palabras:

en lugar de limitarnos a declarar como el profesorado podria comprometerse,
dentro de la actual organizacion de las escuelas y del trabajo docente, la
verdadera cuestion seria -al revés- como reestructurar las escuelas para que
promuevan los papeles y funciones que deseamos. (p. 25)

Day y Gu (2012), que han estudiado, a partir de los resultados de
numerosas investigaciones propias y de otros autores, el compromiso en
relacion con las fases de la vida profesional del profesorado, lo sefialan como
un elemento clave en el progreso y en el rendimiento del alumnado. Para estos
autores, la expresion del compromiso se inscribe en el sentido de vocacion y de
atencion del profesorado, pero ese sentido aumenta o disminuye segun la
capacidad individual para dominar diferentes condiciones de trabajo y de vida
(entre estas, las politicas externas que aumentan la carga de trabajo o la
rendicion de cuentas) que influyen en su autoeficacia (la creencia de que estan
desempefiando un papel determinante en la vida de su alumnado), en su
compromiso y en su capacidad para ensefiar. Sin embargo, Day y Gu también
evidencian como las culturas escolares que favorecen su desarrollo
profesional, su sentido de pertenencia, de bienestar y de logro pueden templar
esas influencias; aunque también es clave aqui el papel del liderazgo que

genere y construya confianza, que es la esencia del liderazgo distribuido.

En su analisis del compromiso incorporan el componente emocional

(también foco de atencién para Hargreaves 2003; Fullan, 2003) y la resiliencia
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(capacidad para sobreponerse a la adversidad y seguir proyectando y
comprometido con su futuro), cualidad del todo imprescindible y necesaria,
entienden, para la profesion. El origen y el mantenimiento de la resilencia
durante el ciclo de vida profesional vienen muy determinados por la fuerza de la
vocacion de cada docente, la de aquellos con quienes comparte su trabajo vy,

sin duda, también por la resiliencia colectiva de la organizacion.
Desde este punto de vista, para estos autores es necesario estudiar:

Si las exigencias y retos que pesan sobre los docentes que trabajan en
diferentes contextos y estan en distintas fases de su vida profesional han
debilitado su sentido de compromiso y, mas importante aun, de qué modo
pueden promoverse, desarrollarse y mantenerse, con el tiempo y en diferentes
contextos, su resiliencia y, en ultimo término, su compromiso, su autoeficacia y
su bienestar. (p.186)

Hargreaves y Fullan (2014), de nuevo a partir de un amplio numero de
investigaciones, también profundizan en el compromiso y en cémo esta
marcado por lo que sucede en la vida y el trabajo del profesorado, “es un
estado emocional asi como un valor ético. Es propdsito mas vocacion y
direccion” (p.88). Asi, unen el compromiso a la pasion y a las causas éticas,
pero asociado a las experiencias de éxito, a la maestria. Lo uno va con lo otro.
La capacidad y el compromiso van de la mano. Por eso mismo, se preguntan
igualmente acerca de cOmo se sustentan y renuevan los compromisos de los
maestros y maestras con su trabajo. Para ellos, la respuesta facil seria indicar
gue con incentivos y premios, pero su analisis de evidencias sefiala otros

factores:

- La etapa de su trayectoria profesional. La efectividad alcanza sus

mejores momentos entre los 8 y los 23 afios de experiencia profesional.
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Direccion. Una buena direccion (definida en términos de “clara vision”,
comprometidos y presentes, abiertos y accesibles, confianza en los
docentes, preocupacion por las personas) ayuda a sostener el
compromiso.

Colegas. Los compaiieros en el centro son fundamentales para
mantener el compromiso. Se es mejor docente cuando se cuenta con
comparferos y compafieras capaces y dispuestos para el trabajo en
equipo.

Volumen de trabajo y politica. Este es un problema con mucha
importancia para quienes ven disminuir su compromiso y perciben que
no tienen tiempo para su aprendizaje y reflexion: gran volumen de
trabajo, exceso de papeleo, demasiada normativa, formacién centrada

en el interés de la administracion...

De esta forma, plantean el capital profesional como “la capacidad y el

compromiso que se desarrolla de forma constante, y que se aplica y

perfecciona con los companeros, en la escuela y fuera de ella” (p.104). Y por

entender el capital profesional como un asunto absolutamente clave, llaman a

“el desarrollo sistematico y la integracién de tres tipos de capital —humano,

social y decisorio— en la profesion docente” (p.18).

El capital humano se refiere al desarrollo del conocimiento y las
destrezas que son necesarias para la profesion, es el talento individual;

el capital social lo sittan como la variable esencial que define la
innovacion con éxito, y se identifica con como las personas en

interaccion accedemos en mejores condiciones al conocimiento. El
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capital social da acceso al capital humano de las otras personas, pues
se refiere al conocimiento colectivo que se genera trabajando juntos;

- y el capital decisorio, que se adquiere simultaneamente gracias a la
reflexion pero también a la experiencia (y del que forma parte sustantiva
el capital social), alude a la esencia del profesionalismo, a tener criterio
profesional, a la capacidad de juicio e, inevitablemente, a la capacidad
para tomar decisiones en situaciones de incertidumbre mas alla de la

norma.

El capital profesional se torna asi en un concepto crucial para desarrollar
al méximo las posibilidades de mejora del aprendizaje del profesorado, del
alumnado, de la escuela y el sistema en su conjunto, desde el compromiso y la

responsabilidad colectivos.

Retomaremos mas adelante las propuestas de trabajo desde el marco

del capital profesional.

Volvemos ahora al comienzo de este epigrafe cuando indicabamos que
buscar pautas de andlisis para la sostenibilidad de la mejora en los centros
escolares requiere que nos ocupemos de las condiciones de trabajo del
profesorado, las cuales, sin duda, han de considerarse intrinsecamente ligadas

al aprendizaje del alumnado.

El profesor Escudero (2011a) repasa y pone en evidencia cuales han
sido los principales cambios que se han producido en la profesion en los
ultimos afos, ya que cambian las demandas a la profesion y las condiciones de
trabajo, y muestra cual es el nuevo perfil o0 modelo para la profesion, que

sintetiza citando a Nieto:
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Un reto nada facil, pero ineludible es el de inscribir la docencia en claves
sociales y éticas, asumir valores e ideales directamente relacionados con la
democracia, entender su profesiébn como una forma de contribuir a relacionar la
escuela, el curriculo y la ensefianza con la justicia social, la igualdad, la lucha
contra cualquier género de discriminacion. (citado en Escudero, 2011a, p.101)

A partir de su primer analisis propone un dilema tan urgente como
apasionante: ¢forma parte todo esto de la retérica o es posible apostar por ese
horizonte profesional, a pesar de ser enormemente complejo y de pertenecer,
“hoy por hoy, a otro mundo” (p.101)?. Y también se plantea otra dificil cuestion:
¢merecen ser vistas las condiciones de trabajo docente como condiciones del

aprendizaje del alumnado? ¢ pueden ser compatibles?

Ademaés, Escudero (2011a) plantea un modelo de andlisis de las
condiciones del trabajo docente que, sin desconsiderar las condiciones
estructurales y politico-administrativas, se centra fundamentalmente en que los
conocimientos, capacidades y actitudes docentes, asi como su vivencia de la
profesion y su desempefio, se relacionan de forma reciproca entre si y con los
aprendizajes del alumnado. La formacion del profesorado es necesaria, pero
también la practica cotidiana de la ensefianza, los aprendizajes o los
componentes y dindmicas que ocurren en el trabajo y, por supuesto, las
relaciones que surgen ahi: son aspectos todos que garantizardn el éxito

docente o, por el contrario, lo entorpeceran.

No obstante, en cuanto a las condiciones estructurales del trabajo del
profesor, lo cierto es que el profesorado las percibe como un condicionante con
mucho valor para el desarrollo profesional y para su implicacion en las tareas
docentes. De entre las condiciones estructurales nos interesa destacar el
tiempo: hay o no hay tiempo. Como nos recuerda el profesor Gimeno (2008):

“La planificacion y la gestion de la educacion se hace desde la perspectiva
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fisica del tiempo; la realidad de los resultados de la misma no podrian ser

entendidos si no vemos el tiempo de la educacion como vivencia” (p.11).

La cuestion del tiempo ha llevado a Fullan (2002c) a hablar de la
retemporalizacion, de la construccion de nuevos tiempos, para darle a este un
sentido méas beneficioso y favorecer el aprendizaje de la organizacién, del

profesorado y del alumnado.

Adelman y Panton (2003) estudiaron durante cuatro afios los efectos
temporales de la reforma educativa sobre la vida profesional y personal de los
docentes. Evidenciaron que, si las reformas tienen como fin dltimo la mejora en
el aprendizaje del alumnado, lo cierto es que el camino pasa por el aprendizaje
de los docentes, cuando el tiempo a su disposicion para ese aprendizaje de
nuevas estrategias y contenidos es habitualmente escaso, inadecuado o
inexistente. Los docentes manifestaban “fatigosas preocupaciones por la falta
de tiempo, que afectan constantemente su compromiso y entusiasmo con el
cambio” (p.148). Sus observaciones y conclusiones las encuadran en las
siguientes vivencias problematicas del tiempo en relacion al cambio y la

innovacion:

- Tiempo para ser docente. Un problema relacionado con el tiempo que
tienen muchos docentes para sostener la continuidad de la mejora
escolar es el dilema que aparece cuando se extiende la definicion de ser
docente. Sus observaciones acerca de como influyen los sentimientos
de culpa en la vida profesional de los docentes corroboran los obtenidos
por Hargreaves y Tucker (citados en Adelman y Panton, 2003), quienes

lo explican aludiendo a la presion de la cultura profesional que dificulta
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que reconozcan algo tan elemental pero descorazonador como “que no
pueden hacer todo al mismo tiempo y de manera excepcional”.

Tiempo para compartir practicas eficaces. El desarrollo de la innovacion
necesita de oportunidades y tiempo para familiarizarse y comprender su
sentido. Requiere que el profesorado mas comprometido con la
innovacion y su planificacion pueda comunicar su practica al resto; y
esto, en la mayor parte de las ocasiones, implica valerse del tiempo
personal de unos y otros.

Tiempo para “vender’ la innovacion. Una vez que pasa la fase de
implementacion es cuando aumenta el numero de personas que
advierten la innovacion y se interesan por ella. Ese tiempo es necesario.
Por otro lado, surge también la necesidad de vencer la resistencia que
puede provenir, por ejemplo, del alumnado (y sus familias), cuando se
cuestiona la innovaciébn y hay que convencer de que se esta
aprendiendo (lo que supone mas tiempo, igualmente necesario).

Tiempo para vigilar. En este caso se refiere el paso del tiempo como una
dura prueba para el sostén de las mejoras, es decir, para “vigilar’ la
mejora. Es necesario incorporar tiempos para la evaluacion de las

nuevas condiciones que van surgiendo y adaptarse a ellas.

Gimeno (2008), desde su amplio analisis del tiempo escolar en todos sus

ambitos y, méas en concreto, desde su estudio de las reivindicaciones acerca de

la jornada continua, plantea conclusiones demoledoras con respecto a la

reorganizacion del tiempo por razones de innovacion. Como este propadsito

responde a intereses no educativos, en el caso del profesorado, favorece un

sentido restringido y regresivo de la profesionalidad que deja fuera la funcién
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educadora y el trabajo coordinado y se centra en la responsabilidad en las
asignaturas y especialidades. Nos pone delante de un asunto muy
controvertido: no tenemos tiempo para el ejercicio de muchas de nuestras
tareas profesionales, pero ¢ queremos tenerlo o los intereses corporativos van

en otra direccion?

Para Serrano (2012), en la practica educativa, la conciencia del tiempo
individual/vivido del profesorado, y también del alumnado, se ve en ocasiones
colonizada por el tiempo institucional; y asi se va configurando mucha de la
resistencia del profesorado al cambio y a la innovacion impuestos
administrativamente, que son interpretados como una coaccién en su ciclo vital

que le distancia de si mismo.

Por otro lado, ligado al andlisis de las condiciones de trabajo del
profesorado, las comunidades profesionales de aprendizaje surgen como una
oportunidad para fortalecer los centros escolares y revitalizarlos como espacios
de desarrollo profesional, de ideas y proyectos compartidos, de relaciones
profesionales fecundas que sirvan a los intereses del profesorado, del
alumnado y de la sociedad (Escudero, 2011b). En la base de este
planteamiento esta la concepcion de la escuela como espacio de cambio o la
perspectiva de la colaboracion para el desarrollo de la escuela y la formacion

del profesorado (Escudero, 1990; 1991).

Este mismo autor (Escudero, 2009) defini6 tres ejes que, a su juicio, dan

sentido a una comunidad profesional de aprendizaje:

- La consolidacion de las relaciones profesionales del profesorado en los

centros.
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- El trabajo conjunto para la investigaciébn y la comprension de los
procesos de ensefianza y aprendizaje con el objetivo de favorecer el
desarrollo profesional y el aprendizaje del profesorado en valores,
concepciones y practicas.

- Crear espacios y tiempos para reculturizar la practica docente en torno a

proyectos de centro.

Las comunidades de aprendizaje profesional son comunidades de
practicas (Wenger, 2001), que se configuran como espacios de relaciones y
sociabilizacion que dotan de sentido de identidad y pertenencia. Para este
autor, son tres las dimensiones que conforman una comunidad de précticas: el
compromiso mutuo, una empresa colectiva y un repertorio de significados
compartido. Desde su punto de vista, el aprendizaje basado en la participacion

dota de un enorme potencial a las organizaciones.

Para Fullan (2002b) las comunidades de aprendizaje son Utiles para
reculturizar la profesion docente y para impulsar los procesos de cambio. En
sus palabras: “La reculturizacion transforma los habitos, habilidades y practicas
de los educadores hacia una comunidad profesional mas amplia, centrada en lo
que los estudiantes estan aprendiendo y en qué acciones deberian llevarse a

cabo para mejorar la situacion” (Fullan, 2002c, p.12).

Giles y Hargreaves (2006) presentan las comunidades de aprendizaje
profesional, ademéas de como una tactica frente a la estandarizacion, como una
estrategia que permite a los centros contrarrestar el desgaste asociado al
cambio, por medio de la renovacion de su cultura profesional, el liderazgo

distribuido y la planificacién en la sucesion del liderazgo.
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Krichesky y Murillo (2011), a partir de una amplia revision de la
bibliografia al respecto, postulan que las comunidades profesionales de
aprendizaje se presentan como una nueva perspectiva para afrontar el cambio
y la innovacién en la escuela y “es un buen ejemplo de como la comunidad
escolar puede trabajar y aprender de manera conjunta para disefiar y sostener
procesos de mejora eficaces” (p.66). En este trabajo compilatorio destacan
algunas caracteristicas esenciales para las comunidades profesionales de

aprendizaje:

- Valores y visién compartida.

- Liderazgo distribuido.

- Aprendizaje individual y colectivo.
- Compartir la practica profesional.

- Confianza, respeto y apoyo mutuo.
- Apertura, redes y alianzas.

- Responsabilidad colectiva.

- Condiciones para la colaboracién.

Es evidente que estas caracteristicas se enmarcan en el cambio cultural
y estructural de los centros escolares (Bolivar, 2010c; Escudero, 2011b;
Krichesky y Murillo, 2011). Las comunidades profesionales de aprendizaje no
se planifican con un protocolo o con la norma; surgen por predisposicion, por
interés, por necesidad, por compromiso... Por su parte, Louis (2008) nos
advierte de la variedad de formas en las que emergen las comunidades
profesionales y de su fragilidad. Las condiciones de trabajo del profesorado
deben predisponer a que una estrategia como esta pueda surgir y sostenerse,

pero el cambio de las condiciones estructurales marcadas por la administracion
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es una condicion necesaria aunque no suficiente (Fullan, 2002c). El impulso
esta en cada centro, en su compromiso colectivo, en su identidad e incluso en
su radicalidad. El papel de la administracion es el de facilitar y apoyar dotando
de posibilidades a los centros, permitiendo la flexibilidad y dando oportunidades

para que el redisefio de los centros sostenga la mejora.

Al respecto, Krichesky y Murillo (2011) establecen los siguientes factores
internos para impulsar y sostener las comunidades profesionales de

aprendizaje:

Fomentar una cultura de colaboracion.

- Impulsar una reestructuracion organizativa.
- Favorecer el liderazgo docente.

- Generar un clima escolar propicio.

- Repensar la direccion escolar.

Desde las comunidades profesionales de aprendizaje, la innovacion
seria un proceso participativo y no un proceso permitido (Fullan, 2002c). No se

disefia. Se construye desde el aprendizaje participativo.

Volvemos ahora con Hargreaves y Fullan (2014) y al capital profesional:
la estrategia de empoderamiento del profesorado, de mejora de la profesion
docente, de generar la responsabilidad profesional colectiva, de mejora del
aprendizaje y de propagar la innovacion. Aqui es donde se encuentran las
comunidades profesionales de aprendizaje y el citado capital profesional. Asi,
en ellas las mejoras colaborativas estan documentadas y son conducidas por el
criterio colectivo y activadas por el dialogo profesional maduro y atrevido sobre
la experiencia practica eficaz y también por el fracaso. En tales comunidades

se pone a funcionar el capital profesional.
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Estos autores advierten de que las comunidades profesionales de
aprendizaje necesitan de un disefio para ser eficientes: los tiempos adecuados,
las reuniones con propdsitos consensuados y como espacios de aprendizaje...
Las culturas profesionales han de poseer autonomia colectiva, trasparencia y
responsabilidad, en torno a las cuales deben organizarse. También advierten
de como la colegialidad artificiosa (la burocratizada desde la administracién) y
la dirigida (la planificada como punto de partida para propiciar el verdadero
trabajo conjunto) enmascaran a las auténticas comunidades profesionales de
aprendizaje. La cultura colaborativa necesita de la lentitud, del trabajo paciente
y mucho del trabajo informal para generar confianza y relaciones. Las prisas, la

imposicion y la falta de compromiso por mejorar las relaciones la imposibilitan.

En su revision de ejemplos practicos, investigaciones, politicas

educativas, etc. han identificado los obstaculos:

escasa inversion en capacidad personal y colectiva, interés personal divisorio y
autoproteccion, culturas téxicas de individualismo y aislamiento, dinamicas de
colegialidad artificiosa y sistemas de compensacién con tacticas de divide y
venceras, medidas politicas a corto plazo y pura inercia. (p.176)

La concepcion de la escuela como comunidad profesional no sera la
panacea y el infalible remedio a los problemas de la educacién, pero es un
camino firme hacia la escuela centrada en el aprendizaje del alumnado y
permitiria asi mismo un cambio esencial en la interpretacion de la escuela
como organizacion. Las comunidades profesionales son el necesario antidoto a
la escuela tecnocratica, fragmentada y sometida al esquema de funcionamiento
que impone el estandar y la aleja de su esencia, aunque ciertamente es
complicado hacer compatible con la estructura la innovacién docente y la

mejora en sentido amplio. Sin embargo, para Bolivar (2010c) “las comunidades
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profesionales de aprendizaje, como configuracion practica de las culturas de
colaboracion y de las organizaciones que aprenden, son uno de los mejores

dispositivos para promover una mejora sostenida en el tiempo” (p.26).

Hasta aqui hemos desarrollado la justificacién tedrica que consideramos
imprescindible para documentar la investigacion que hemos realizado. Hemos
destacado aquellas ideas y trabajos que nos permitirdn analizar y dar sentido al

objetivo de estudio que nos planteamos.

La mejora de la escuela y el aprendizaje del alumnado, para que sea
auténtica, ha de desarrollarse de forma sostenible y el trabajo que a
continuacion presentamos pretende indagar en los aspectos que condicionan y
favorecen ese desarrollo sostenible. Por ello, nos hemos acercado a cinco
centros, a una realidad muy concreta en la que buscaremos el conocimiento

practico que han generado con sus propdsitos y su compromiso con la mejora.
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CAPITULO 2. OBJETIVOS

En primer lugar, debemos tener en cuenta que los objetivos condicionan
el marco tedrico y la metodologia de la investigacion. En nuestro caso, estos se
han generado sobre el enfoque analitico y descriptivo que nos proporciona la

investigacion que la precedio.

Nuestros objetivos adquieren su sentido no a partir del estudio de un
marco tedrico, sino a partir del analisis en profundidad de los informes y
conclusiones del trabajo anterior que se realizé en los cinco centros de Gran
Canaria a los que nos planteamos volver a acercarnos para confrontar aquella
realidad descrita e interpretada, con otra mirada, en otro tiempo y con otra

metodologia.

Desde este punto de vista, las cuestiones que nos hemos planteado
para el analisis en esta investigacion surgen con el propdsito de acercarnos a
la complejidad del desarrollo de los procesos de innovacion desde una
perspectiva situada (los procesos de innovacion nacen y se desarrollan en un
contexto determinado en el que adquieren su sentido) vy personal (las
percepciones del profesorado, sus creencias, su experiencia... mediatizan la

innovacion) (Gonzalez y Escudero, 1987; Tejada, 2008).
Asi, como objetivo general de nuestro estudio nos hemos planteado:

Comprobar si continlan vigentes las conclusiones que, con respecto a
los factores y condiciones que hacen sostenible la innovacién, se obtuvieron en
el estudio de caracter cualitativo realizado con anterioridad en cinco centros de
Gran Canaria, y si estos centros continlan orientados hacia la innovacion

sostenible.
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Este objetivo general lo hemos concretado en los siguientes objetivos

especificos:

- Describir las percepciones del profesorado sobre el desarrollo de la
innovacion en sus centros y analizar si las conclusiones de la
investigacion anterior se mantienen.

- Indagar si las percepciones del profesorado se enmarcan en el modelo
de desarrollo sostenible de la innovacion propuesto por Hargreaves y
Fink (2006).

- Comprobar si existen diferencias en la valoracién que se otorga a los
items que configuran las distintas dimensiones del cuestionario teniendo
en cuenta: (1) si se participd 0 no en la anterior investigacion; (2) la
experiencia docente en el centro; y (3) el centro al que pertenece el

profesorado.

Aunque el protocolo de los disefios de investigacion fija que debemos
plantear los objetivos antes de tomar decisiones acerca del procedimiento
metodoldgico -y la légica indica que ha de ser asi—, lo cierto es que, en nuestro
caso, iniciamos incluso la recogida de informacién con tan solo la intuicién de lo

gue hemos planteado como nuestro objetivo general.

El resto de los objetivos se nos fueron mostrando a medida que
avanzabamos en la descripcion y el andlisis de los resultados, puesto que en
nuestro proceso hay algo que se nos ha hecho evidente: adentrarse en el
estudio de un aspecto de la realidad educativa es abrir la puerta también a lo
no previsto y a las circunstancias que se nos van presentando. En ningln caso
es un proceso lineal y ordenado, o al menos para nosotros no ha sido asi. La

estructura y la linealidad han venido después.
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CAPITULO 3. METODOLOGIA

Este apartado lo hemos organizado a partir de un primer epigrafe en el
gue trazamos el planteamiento general de nuestra investigacion, su disefio y la
secuencia de realizacion. A partir de ahi, en primer lugar, presentamos las
principales fuentes documentales con las cuales hemos elaborado el
instrumento de recogida de informacion y analizado y confrontado nuestros
resultados. En segundo lugar, desarrollamos nuestro procedimiento para la

recogida de informacion y la elaboracién del cuestionario.

En el segundo apartado presentamos los aspectos referidos a la muestra

objeto de estudio y el procedimiento de analisis de la informacion.

De acuerdo con el planteamiento, las razones y los objetivos de nuestro
trabajo, la orientacion metodoldégica que hemos adoptado es de corte
cuantitativo, aunque, tal y como expondremos, se enmarca en un enfoque
integrador de las metodologias cuantitativa y cualitativa que intenta ampliar la

comprension y el andlisis de la realidad a la que nos acercamos.

3.1. Disefio y fases del estudio

Como indicamos anteriormente, este estudio se plantea como un intento
por prolongar una investigacion anterior, siendo este Ultimo un trabajo que se
realizd6 a partir de un disefio metodolégico de caracter etnografico
fundamentado en las entrevistas en profundidad, el analisis documental y el

uso de los grupos de discusion.

En esta ocasién nos acercamos a la misma realidad, pero la estrategia y

la metodologia de investigacion es diferente.
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Es un planteamiento metodolégico que se ancla en la integracion de los

métodos cuantitativo y cualitativo.
En palabras de Cook y Reichardt:

Si lo que importa en cualquier caso en la dinamica de la investigacion es lograr
una amplia base de datos para explicar y comprender los fenédmenos
estudiados, la flexibilidad y la adaptabilidad de los métodos viene a ser la
solucién mas adecuada. (1986, p.13)

De esta forma, el empleo de ambos métodos cuando el propésito es el
mismo permite el fortalecimiento de los resultados y los puntos de vista sobre el

objeto de estudio y realizar la triangulacion.

Bericat (1988) aboga por la actitud integradora, que va mas alla de la
convivencia metodoldgica. A partir de las 5 posiciones de Morgan (citado en
Bericat, 1988) —supremacia, sintesis, contingencia, dialéctica y todo vale—, este
autor sostiene su idea de la integracion a partir de la sintesis (no existe método
ni técnica unica y sin defectos); la contingencia (se deben usar las técnicas
mas idoneas independientemente del campo del que provengan); y la
dialéctica, porgue la integracién de métodos, a partir de sus diferencias, ha de

contribuir a la mejora de la investigacion.

Los objetivos de la investigacion son los que determinan el enfoque
metodoldgico que adoptemos. En nuestro caso, hos hemos preguntado si los
cinco centros de Gran Canaria que fueron descritoSs como organizaciones
orientadas hacia la practica de la innovacion sostenible se mantienen en ese
marco de actuacion. Por consiguiente, hemos decidido utilizar un procedimiento
propio de la investigacion cuantitativa que nos permita estudiar estos centros
desde un enfoque que nos dé la posibilidad de confrontar las conclusiones de

la investigacion anterior, no solo con el método, sino también en el tiempo, en
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los instrumentos y en los puntos de vista de los investigadores. De esta forma,
hemos planteado nuestro estudio como una oportunidad para la integracion

metodoldgica con la investigacion cualitativa que la precedio.

El nuestro es un disefio de integracion de metodologias en el que, como
veremos mas adelante, dependiendo del enfoque y autores que tomemos como
referencia, podriamos situarnos en una estrategia de integracion de

metodologias por combinacion o por triangulacion.

Seguimos con Bericat (1988) para exponer los tres subtipos de
estrategias o0 disefios de integracibn metodoldgica: complementacion,

triangulacion y combinacion.

Por un lado, la estrategia de complementacién (dos miradas, dos lentes)
es la que proporciona una integracion metodoldgica mas limitada, y parte de la
idea de que cada orientacion metodoldgica nos proporciona una mirada sobre
diferentes aspectos de la realidad que estudiamos y esto nos permite una

comprensién mas amplia de esa realidad:

Existe complementacion cuando en el marco de un mismo estudio, se obtienen
dos imagenes, una procedente de métodos de investigacion cuantitativa y otra
de métodos cuantitativos, y asi complementamos nuestro conocimiento de un
hecho. En la complementacion el grado de integracibn metodolbgica es
minimo, y su legitimidad se soporta sobre la creencia de que cada orientacion
es capaz de revelar diferentes zonas de la realidad social y que es necesario
contar con esta doble vision para entender mejor el fenémeno. (Bericat, 1988,
p.37)

Cuando usamos la estrategia de triangulacién (una misma mirada, con
dos lentes diferentes), estudiamos un mismo aspecto de la realidad con
instrumentos y metodologias que nos permitan llegar a resultados revelados
sobre un mismo objeto de estudio. Se busca la validacion de resultados

mediante distintos instrumentos y/o la contrastacion de hipotesis mediante
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metodologias cuantitativas y cualitativas y asi dar mas respaldo a los

resultados:

En la estrategia de convergencia o triangulacion, no se trata de completar
nuestra vision de la realidad con dos miradas, sino de utilizar ambas
orientaciones para el reconocimiento de un mismo e idéntico aspecto de la
realidad. Se pretende el solapamiento o convergencia de los resultados. La
legitimidad de esta estrategia depende de si creemos que ambas metodologias
realmente pueden captar idéntico aspecto de la realidad. Esto es, si el
solapamiento es posible. (p.38)

Por otro lado, la estrategia de combinacién (una mirada, con la lente de
foco mas amplio) permite paliar las flaquezas de un método por medio del uso
de otro método que se sitta como secundario y lo suplementa, pero los
resultados se obtienen por un solo método. Se combinan los métodos para

fortalecer uno de ellos.

La estrategia de combinacion trata de integrar subsidiariamente un método, sea
el cualitativo o el cuantitativo, en el otro método, con el objeto de fortalecer la
validez de este Ultimo compensando sus propias debilidades mediante la
incorporacion de informaciones que proceden de la aplicacién del otro método.
Es asi cuando se emplean los grupos de discusién para mejorar la confeccion
de un cuestionario o cuando empleamos una encuesta para generalizar los
resultados obtenidos por un proceso de investigacién basado en grupos de
discusion. (p.39)

Si seguimos el planteamiento de Bericat (1988), nuestra investigacion se
trataria de un procedimiento de integracion metodologica de combinacion: nos
hemos servido de la investigacion de caracter cualitativo, de su profundidad, de
su acercamiento a la realidad en primera persona, de la confianza que
proporciona el conocimiento directo, para disefiar un instrumento que, desde la
metodologia cuantitativa, se acerque de nuevo a la misma realidad. En
palabras de Pérez Yuste (2012), una de las grandes aportaciones de la
investigacion cualitativa es que nos provee de conocimiento basico para

teorizar y nos da la posibilidad “de avanzar hipétesis susceptibles de ser
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sometidas a contraste y, en la medida en que se cuente con los medios
necesarios y se lleve a cabo con el rigor propio de los métodos cuantitativos,

generalizar los resultados” (p.447).

En cuanto a la triangulacién, se trata de la estrategia de combinacion a
la que mas atencion se le ha dedicado y nos parece gque, en ocasiones, incluso
se usa para nombrar todas las posibilidades de integracion metodoldgica. Es
de obligada referencia la definicibn de Denzin (1970) cuando indica que la
triangulacion es la combinacion de dos o mas teorias, fuentes de datos,
métodos de investigacion, en el estudio de un fenébmeno singular. Rodriguez,
Pozo y Gutiérrez (2006) avanzan que “existen tantas modalidades de
triangulacion como desarrollos y necesidades de uso haya reconocido el ser
humano en la historia en los diferentes ambitos gremiales, practicas
profesionales, tecnolégicas y cientificas” (p.290); y definen la triangulacién

como una estrategia de investigacion:

[...] mediante la cual un mismo objeto de estudio pedagd6gico es abordado
desde diferentes perspectivas de contraste 0 momentos temporales donde la
triangulacién se pone en juego al comparar datos; contraponer las perspectivas
de diferentes investigadores; o comparar teorias, contextos, instrumentos,
agentes o métodos de forma diacrénica o sincronica en el tiempo. (p.289)

Por otro lado, indican que los procedimientos de triangulacion en nuestro
campo “han contribuido a superar la fractura paradigmatica o guerra de
paradigmas” (p.291). En este sentido, la triangulacién supera las distancias
entre lo cualitativo y lo cuantitativo y favorece la integraciéon como util y posible

(Cook y Reichardt, 1986; Goetz y Lecompte, 1991).

Desde estos otros puntos de vista, si tomamos nuestra investigacion

como una segunda fase de aquella primera y focalizamos nuestra atencion en
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los objetivos del estudio que nos hemos planteado, podriamos afirmar que
hemos puesto en practica la triangulacibn como estrategia de integracion
metodologica. Nuestra intencidbn es confrontar los puntos de vista de los
investigadores, los métodos, los instrumentos y el momento temporal. La
triangulacion metodoldgica es esencial para afianzar los resultados y
conclusiones de la investigacion cualitativa; y, asi, Janesick (citado en Pérez
Yuste, 2012, p.447) recomienda que el disefio de la triangulacién tome en
consideracion “cambios temporales, espaciales, alternativas de observadores y

de fuentes de datos”.

De esta forma, si nos fijamos en el procedimiento que hemos llevado a
cabo para la elaboracion del instrumento que hemos utilizado, estariamos
trabajando, como ya hemos indicado, bajo una estrategia de combinacién como
procedimiento de integracion de metodologias. No obstante, como también
hemos planteado, si lo que tomamos en consideracion son los objetivos del
estudio y nuestra investigacion como un segundo momento de aquella otra de
la que se nutre, en este caso estariamos usando la triangulacion como

estrategia de integracion metodoldgica.

3.1.1. Fases del estudio
En este apartado presentamos las distintas fases en las que hemos
organizado nuestro estudio, que son: preparatoria, recogida de datos y andlisis.

La fase preparatoria comienza los ultimos meses de 2013. Constituye la
fase inicial en la que vamos definiendo el propdsito de nuestra investigacion. Es

cuando la curiosidad de quien coordiné la investigacién anterior y la nuestra
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nos llevd a comenzar a releer las producciones que se habian generado en el

estudio anterior.

A partir de esa relectura, esbozamos un primer proyecto de investigacion
e iniciamos el disefio del cuestionario que utilizariamos para recoger la
informacion. Después de varias versiones y cribas, establecimos las

dimensiones y los items que configurarian nuestro instrumento.

Nuestro siguiente paso fue disefar el cuestionario que someteriamos al
juicio de los expertos para asegurar su validez de contenido. Una vez recibidas

sus aportaciones elaboramos el cuestionario definitivo.

Dicho cuestionario definitivo lo presentamos, en primer lugar y antes de
visitar los centros con los que trabajariamos, a la Direccion General de
Promocion e Innovaciéon Educativa para informar de nuestro estudio y solicitar
su visto bueno. En este momento, establecemos contacto con los directores y

directoras de los centros que participardn en nuestra investigacion.

La fase de recogida de datos se inicia a comienzos de 2014. Este es el
momento en el que iniciamos los contactos formales con los centros.
Realizamos una visita a cada uno de ellos para entrevistarnos con los
directores y directoras, concretar el procedimiento que seguiriamos para

presentar el trabajo a los claustros y solicitar su colaboracion.

Una vez que presentamos nuestro trabajo a los claustros, acordamos en
cada caso la forma y los plazos para la cumplimentacion y recogida de los
cuestionarios. En ningun caso se estimo conveniente el pase del cuestionario

de manera grupal y en una unica sesion. Asi, se negocio un periodo de entre
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quince y veinte dias para que el profesorado de forma individual lo

cumplimentara.

En marzo de 2014 acaba la fase de recogida de datos y unos meses
después comenzamos con su trascripcion y el andlisis. En esta fase realizamos
el contraste con la documentacion generada en la investigacion anterior y
vamos trazando las conclusiones de nuestro estudio. Durante esta fase vamos

realizando el informe de investigacion.

En la siguiente tabla, exponemos de manera sintetizada cada una de las
fases de nuestro estudio con una aproximacion cronoldgica de cuando se

llevaron a cabo y las distintas tareas que hemos realizado.

Tabla 8
Fases de la investigacion

Fases Tareas

1. Analizar la documentacion generada en
la investigacién anterior.

2. Establecer las dimensiones que
exploraria el cuestionario y los items que
las configurarian.

3. Elaboracion del cuestionario piloto.

4. Envio del cuestionario piloto a los siete

expertos que colaboraron con nuestro

(2013-2014) estudio para analizar su validez de
contenido.

5. Elaboracion del cuestionario definitivo.

6. Presentacion de nuestro estudio y del
cuestionario a la Direccion General de
Ordenacion Educativa.

7. Contacto con los directores y directoras
de los centros educativos que participaran
en nuestra investigacion.

Preparatoria

8. Presentacién a los claustros de los
objetivos de nuestro estudio y del
cuestionario. Toma de acuerdos para la

cumplimentacion del cuestionario vy
(2013-2014) plazos.

Recogida de datos

9. Administracion 'y recogida del
cuestionario.
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Analisis 10. Recogida, interpretacion y analisis de
los datos.

(2014-2015) 11. Elaboracién del informe.

3.2. Los antecedentes

Como ya hemos explicado, esta investigacibn toma como punto de
partida el estudio de caracter cualitativo que se desarroll6 durante el curso
2007-2008 en centros de la provincia de Sevilla y en la isla de Gran Canaria

(Lépez Yafiez, 2005-2008).

Aquel fue un estudio en el que, tomando cinco centros en Sevilla y cinco
centros en Gran Canaria, se llevd a cabo el andlisis en profundidad las
practicas de caracter innovador realizadas en ellos y, ademas, se marcé como
objetivo principal desentrafiar cuéles son las condiciones organizativas que
hacen que la innovacion sea sostenible a lo largo del tiempo. Asi mismo, se
usaron metodologias cualitativas de investigacion en torno a la estrategia de
estudio de casos, se priorizd el empleo de la entrevista en profundidad y la
observacion sistemética y participante de un investigador asociado a cada

caso.

El criterio principalmente utilizado para seleccionar los casos
participantes en aquel estudio fue el que los centros fuesen reconocidos por
parte de la comunidad educativa —y de manera especial por los Centros de
Profesorado— como centros que habian logrado en alguna medida

institucionalizar la innovacién. Su interés primordial fue comprender las
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practicas que hacen posible que en un centro educativo la innovacion sea

sostenible.

El resultado final de aquel proceso amplio de investigacion se plasmo en
una serie de informes que se entregaron y presentaron en cada uno de los
centros participantes y en la Direccion General de Ordenacion Educativa de la

Consejeria de Educacion del Gobierno de Canarias y en los CEP.

Después de algunos afios, queremos regresar a aquellos centros
innovadores; pero empleando ahora una metodologia de caracter cuantitativo
para contrastar y verificar las conclusiones obtenidas en la investigacion
anterior. Nuestra intencion es, a través de un cuestionario, para asi tomar en
consideracion a todo el profesorado de los centros y aglutinar en un Unico
instrumento los aspectos que se consideraron relevantes, revalidar los
resultados y comprobar si aquellas conclusiones se mantienen con el paso de
los afios, aun cuando circunstancias relevantes han cambiado: las condiciones

de trabajo, los equipos docentes, el equipo directivo...

En sintesis, el objetivo general que nos planteamos es revisar el
conocimiento que sobre estos centros se obtuvo en aquel momento y
consolidar las ideas que se aportaban acerca de cuales son las condiciones
gue hacen gue la innovacion se haga sostenible en los centros escolares objeto

del estudio.

A continuacion, presentaremos de forma resumida las dos principales
fuentes documentales que han aportado a nuestra investigacion los indicios
para trazar sus objetivos, elaborar el instrumento de recogida de datos y para

confrontar y analizar nuestros resultados.
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Asi, en los siguientes apartados presentaremos:

- Un resumen (el informe original completo consta de 262 péaginas) de los
informes que, para cada uno de los centros, se elabor6 en la
investigaciéon anterior (Arencibia, Nogales, Delgado y Comini, 2008).
Estos informes no han sido publicados pero, como ya hemos indicado, si
han sido presentados ante los claustros para ser confrontados, asi como

ante la Direccién General de Ordenacion Educativa y los CEP.

- Una tabla resumen de las conclusiones e ideas que aporta Lopez Yafez

(2010a) a partir de los resultados de la investigacion anterior.

3.2.1. El punto de partida. La innovacion sostenible en
los centros escolares: cinco centros innovadores en

Gran Canaria

En este apartado vamos a describir de manera general cada uno de los
centros estudiados y reflejar la realidad de la innovacion en estos en el
momento en el que se llevd a cabo la investigacion anterior, asi como las
conclusiones que se plasmaron en los informes elaborados por el equipo de
investigacion. Por tanto, la fuente documental para la redaccion de este
apartado son estos informes. La informacion que presentamos a continuacion
es un resumen de aquel trabajo compilatorio y analitico (Arencibia, Nogales,
Delgado y Comini, 2008). En este resumen, para salvaguardar el anonimato de
los centros, hemos cambiado denominaciones y evitado referencias claras a su

localizacion.
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3.2.1.1. Centro Especifico de Educacion Especial
(CEEE) Pilar Lopez

El Centro Especifico de Educacién Especial Pilar Lopez se encuentra
situado en un paraje aislado de dificil acceso. El hecho de que el Pilar Lopez
abriera sus puertas a comienzos de los setenta, sumando la concepcion de
educacion especial existente en ese momento, puede ser, de acuerdo con los

informantes, la explicacion a su inadecuada ubicacion.

Este CEEE tiene una incidencia importante en la zona, ya que atiende a
nifos de cuatro municipios situados en la zona oriental de la isla, aunque
ocasionalmente acoge a alumnos gque por alguna situacion especial provienen
de zonas fuera de su area de influencia. Ademas, el Pilar Lopez presta dos
servicios escolares: transporte escolar y comedor (en horario lectivo porque
forma parte del area de Identidad y Autonomia Personal). Asi mismo, el centro
presenta todas las adaptaciones arquitectonicas necesarias para el acceso de

los alumnos y cuenta con uno de los mejores equipamientos de la isla.

Una de las caracteristicas mas destacadas del CEEE Pilar Lépez es la
estabilidad de su plantilla de profesorado, ya que la variabilidad afio tras afio es
muy poca: cada curso se integran solo cinco o seis profesores nuevos, quienes
de manera facil e inmediata se incorporan al trabajo diario del centro, y solo ha
tenido dos directores (el primero ocup6 su cargo durante veinte afios y la actual
directora fue durante ese tiempo jefa de estudios). Cuando se elaboraron los
informes, la plantilla del Pilar Lopez estaba compuesta por quince profesores
de pedagogia terapéutica, tres de audicion y lenguaje y uno de educacion fisica
para atender a setenta y dos alumnos. Ademas, como se trata de un centro

especifico de educacion especial, cuenta también con trece auxiliares técnicos
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educativos, tres profesores de taller, un fisioterapeuta, una orientadora, una
médica, servicio de limpieza, una cocinera, un auxiliar de cocina y un portero,

que actua también como técnico de mantenimiento.

Como afirman los profesionales que desempefian sus labores en el
centro, la forma de entender la educacion especial es una de las caracteristicas
mas destacadas del Pilar Loépez. Consecuentemente, es fundamental que el
profesor se sienta miembro de un equipo que trabaja por y para el alumnado.
Todo el profesorado participa en mayor o menor grado en los diferentes
proyectos que se llevan a cabo para que asi puedan alcanzarse y mejorarse los
objetivos y las metas del centro. Para facilitar la incorporacion de los nuevos
profesores, el centro ha desarrollado un plan de bienvenida que consiste en la
entrega de informacion en formato digital para que los nuevos miembros del
claustro conozcan de antemano todas sus tareas. Ademds, la manera de
integrar a los nuevos miembros en los proyectos denota las caracteristicas que
identifican la practica de la innovacién en el Pilar Lopez. El primer paso es
conseguir la participacion de todos los miembros en las actividades propuestas:

es importante que todos se impliquen, sea cual sea su papel en los proyectos.

El Pilar Lopez no se caracteriza por disponer de un niumero amplio de
proyectos. En cambio, su filosofia de trabajo estda mas orientada hacia la
consecucion de la continuidad y de la eficacia de los mismos. Todos los afios el
centro se propone llevar a cabo una serie de proyectos e innovaciones
educativas cuyo objetivo principal es mejorar la calidad de ensefianza. Los
proyectos tienen en comun la busqueda del mayor nivel de integracién posible
y del mayor grado de utilidad y de funcionalidad para los alumnos. Este CEEE

también cuenta con planes de trabajo para todos los 6rganos o servicios: plan
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de actuacion del equipo directivo, de los equipos de ciclo, del servicios de
fisioterapia, servicio médico, servicio de transporte, servicios de comedor,
auxiliares educativos, plan de actuacion del EOEP, logopedia y un plan de

seguridad.

Frente a los colegios ordinarios de educacion infantil y primaria, el Pilar
Lépez organiza su plan de trabajo por etapas. Asi, todo el profesorado de
infantil y primaria trabaja con las personas implicadas en la ensefianza: los

tutores, la fisioterapeuta, la médica, los logopedas, etc.

Desde el centro se demanda una mayor implicacion de los padres,
aunque también se entienden las dificultades que encuentran muchos de ellos
para poder asistir a las reuniones, a las actividades o a las acciones que se
promueven. Por el contrario, se encuentra un gran apoyo en el AMPA y se
reconoce su importancia y su grado de implicacion. También se intenta facilitar
encuentros con expertos que den conferencias en el centro. Desde el Pilar
Lépez no se destaca especialmente ninguna aportacion externa, ni de la
administracion, ni del CEP, aunque se menciona en varias ocasiones la buena

relacion que ha habido con ambas desde el principio.

3.2.1.1.1. Lainnovacién en el CEEE Pilar Lopez

La innovacién ha sido una constante en el CEEE Pilar Lépez y, en
general, los profesionales que han formado parte de su equipo consideran
inherente a su profesion la busqueda de nuevas ideas, conceptos, servicios y
practicas que puedan mejorar su labor educativa. Cuando se abri6 el centro, el

afan innovador se vio truncado por la concepcion que se tenia en ese momento
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de las personas con discapacidades, pero con mucho esfuerzo y teson se ha

conseguido derribar esa barrera educativa.

El primer director del centro es una de las figuras més importantes en la
innovacion, no solo por ser el Unico director durante los primeros veinte afnos,
sino porque fue un lider motivador e incansable que impulsé los proyectos que
han mejorado las condiciones de los alumnos del centro. A ello hay que sumar
que la estabilidad del equipo directivo ha facilitado la continuacion de la

innovacion y del liderazgo democrético que caracteriza al Pilar Lopez.

En cuanto a los proyectos, hemos de sefialar que se organizan desde la
Comisién de Coordinacién Pedagdgica y se supervisan en las subcomisiones,
donde hay un coordinador que se encarga de informar del estado de los
mismos. Los miembros del Pilar Lopez destacan los siguientes: Proyecto
Pilarmodal, Proyecto Europeo, Proyecto de Insercion Laboral y Proyecto

Escuela y Familia de la Mano hacia el Futuro.

Dado que con estas iniciativas se intenta que el alumnado consiga el
mayor grado de autonomia personal posible, los objetivos curriculares deben
ser adaptados y todos los proyectos deben ser asumidos por el total de los
integrantes del centro, quienes deben participar en mayor o menor grado en la
mejora de la calidad educativa. Esto también repercute en la estructura de los
proyectos, en la manera de unir a la comunidad educativa y en la innovacion.
En el Pilar Loépez se procura integrar los proyectos de innovacion en la
programacion para que formen parte de trabajo diario. Por otro lado, no es solo
importante la participacion igualitaria de todos los miembros del CEEE, sino

también la vocacion, ya que muchos de los testimonios destacan la necesidad
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de la misma para poder desempefiar adecuadamente el trabajo diario en un

centro de educacion especial.

Ademas, aunque siempre se intenta desarrollar proyectos que puedan
integrar el mayor numero posible de alumnos, es necesario tener en cuenta
que la participacion también estd determinada por las caracteristicas que
presenten cada uno de ellos. No obstante, este es un hecho que, lejos de

desmotivar a los docentes, los incita a buscar nuevas vias de innovacion.

Uno de los problemas a los que se enfrenta la practica de la innovacion
educativa en el Pilar Lopez es la lejania fisica del centro, que dificulta la
extrapolacion de los resultados de la innovacion y de la préactica educativa que

se llevan a cabo, asi como la integracion del alumnado.

En cuanto a la gestidén de la innovacién, la mayoria de los testimonios
coinciden en que generalmente es la direccion la que promueve los proyectos
innovadores. Sin embargo, otro encuestados consideran que las caracteristicas
de los alumnos y el grado de vocacion profesional que se necesita para trabajar
con ellos obligan a los docentes a buscar continuamente nuevas técnicas,

programas o actividades.

Todos los miembros del Pilar Lopez comparten una misma filosofia, lo que
facilita que los modos de relacionarse entre los distintos agentes del centro no
se basen en la imposicion de criterios o ideas; todo lo contrario, se
fundamentan en el respeto y en la consideracion. Esta cultura comun ha
propiciado la innovacién y, especialmente, el mantenimiento de la innovaciéon a
lo largo del tiempo. Es una creencia comun en el Pilar Lopez que las ganas de
trabajar, de disfrutar de su profesion, asi como el ambiente de trabajo, son los

pilares que sostienen e impulsan los proyectos y las actividades que ayudan a
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mejorar la vida de sus alumnos. Esta concepcion colectiva del centro se deja
notar en muchos aspectos, puesto que ayuda a que no aparezcan conflictos
significativos y subgrupos, favorece la implicacion y facilita la integracion de los

nuevos profesores que reciben ayuda y orientacion de sus compafieros.

En sintesis, los aspectos fundamentales que han hecho posible la
innovacion en el CEEE Pilar Lopez son: en primer lugar, la creencia que
comparten todos los miembros del centro sobre la importancia de la vocacion
profesional conlleva un alto grado de implicacién y de participacion en todos los
aspectos del centro; en segundo lugar, el convencimiento general de que el
objetivo principal debe ser mejorar la integracibn del alumnado y sus
consecuencias inmediatas: la busqueda de alternativas, es decir, la innovacion
para mejorar la practica diaria; y, por ultimo, el ambiente de trabajo que se
desarrolla en el centro, asi como la estabilidad del equipo directivo y de su

liderazgo democrético.

3.2.1.2. Centro de Educacion Infanti y Primaria
(CEIP) Juan Trujillo

El CEIP Juan Truijillo, al igual que el anterior centro, esta ubicado en una
poblacién situada en la zona oriental de la isla. La escasez de recursos es uno
de los rasgos que caracterizan a la mayoria de las familias que viven en ella,
un hecho que supone graves problemas tales como el absentismo escolar, un
alto indice de familias desestructuradas, altos niveles de desempleo, una
cualificacion profesional pobre y rentas bajas, entre otros. Pese a estas

particularidades, el centro tiene todos los afios una gran demanda de matricula.
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En cuanto a la historia del centro, hemos de sefialar que el Juan Trujillo
recibio originalmente el nombre de Francisco de Quevedo. Este cambio
onomastico no solo estuvo motivado por una serie de circunstancias externas
al propio centro, sino también por ciertas deficiencias estructurales que lo
condujeron a su demolicidén y su posterior reconstruccion. Una vez refundado y
durante los primeros afos del nuevo CEIP, la forma de liderazgo cambi6: por
un lado, se abri6é a las novedades y a la comunidad; por otro, se promovié una
dinamica de convivencia entre todos los agentes de la comunidad educativa

(sociedad, administracion, docentes y alumnos).

Actualmente, el centro cuenta con veintinueve profesores y cuatrocientos
veinte alumnos, lo que lo convierte en uno de los mas grandes de la zona.
Ademas, asisten al CEIP una trabajadora social, cuya labor es especialmente
importante debido al elevado indice de absentismo escolar, una orientadora y
una logopeda. Los servicios educativos y escolares que presta el Juan Truijillo
son transporte escolar y comedor escolar (que respeta las necesidades

especiales de alimentacion de los alumnos).

Desde la creacion del CEIP Juan Trujillo se han sucedido tres equipos
directivos. Cada uno de los directores previamente fue jefe de estudios del
equipo cesante, hecho que ha contribuido a mantener una misma linea de
trabajo independiente del director a lo largo del tiempo. Los dos primeros
directores, que trabajaron juntos durante seis afos, hicieron hincapié en la
importancia de los movimientos sociales y vecinales, con el objetivo de dar
respuesta a las necesidades del alumnado en un contexto problematico y
fragmentado. La linea de accion pedagdgica se desarrollo acorde al

movimiento “escuela canaria”, que pretendia educar en el conocimiento de la
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identidad canaria en el cuidado del medioambiente y en la no violencia. El
tercer equipo directivo cuenta con la valoracién positiva por parte del claustro,
quien califica a todos sus miembros como dinamizadores y carismaticos. Por
tanto, el liderazgo y el buen funcionamiento del equipo directivo son

indiscutibles, lo que explica su continuidad a lo largo de los cursos.

También es necesario mencionar el caracter democratico por el que se
caracteriza el Juan Trujillo, tanto en lo que se refiere a las relaciones
profesionales como a los vinculos sociales que se crean dentro del colegio. En
cuanto a las iniciativas, en este centro no es necesario ocupar un puesto de
jerarquia para tenerlas. Asi, el profesorado de nueva incorporacion afirma que
desde los primeros momentos se siente acogido e integrado en los proyectos
del centro, aunque son los profesores veteranos los que, en lineas generales,
méas han apoyado y promovido la innovacion. Del mismo modo, un grupo
estable de profesores del centro destaca por desempefiar tareas de innovacion
desde la fundacion del CEIP, docentes que dinamizan el trabajo diario del
centro y que, al mismo tiempo, promueven la participacion del resto del claustro
en las distintas iniciativas. Esta forma de trabajo se ha convertido en una sefa

de identidad del CEIP Juan Trujillo.

Por otro lado, la atencion a la diversidad es uno de los ambitos
prioritarios del centro y del Equipo de Orientacion Educativa vy
Psicopedagodgica. Consecuentemente, han trabajado con nifios con
necesidades educativas especiales (NEE) y han desarrollado un Plan de
Transicion entre Etapas Educativas para asesorar a los alumnos y a las

familias.
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3.2.1.2.1. La innovacion en el CEIP Juan Trujillo

Uno de los rasgos caracteristicos del CEIP Juan Truijillo es la cantidad
de proyectos que organizan, algunos desde practicamente la fundacién del
centro. La motivacion principal para el desarrollo de los diferentes proyectos es
la busqueda de alternativas y recursos que ayuden a mejorar la tarea
educativa. El objetivo es que estas iniciativas puedan ser aplicadas a todos los
niveles educativos, por ello cada proyecto es disefiado a nivel general, primero,
y adaptado al nivel correspondiente, después. Estos proyectos son: Periddico
escolar, “Tangana”, “Ensefianza activa de las matematicas”, “Escuelas
promotoras de salud”, “Pizarra encantada”, “Huerto escolar’, “Mejora a través
del dialogo”, “Conoce tus raices” y “Medusa”. Ademas, participa como centro

piloto en el proyecto “Pincel Nuevo” y en el proyecto “Inventar”.

Algunos de los proyectos necesitan una formacién especifica de los
docentes vy, por ello, se organizan cursos de capacitacion a los que asisten
todos los profesores. Estos cursos se engloban dentro del Programa de
Actividades de Formacion del Profesorado, en el que también participan
diferentes colectivos y entidades externas al CEIP. Ademas, para fomentar la
relacion y la colaboracién entre familia y escuela se disefié el Plan para la
Potenciacion y Organizacion de las Relaciones con la Comunidad y la Familia.
También se credé una Comision de Convivencia que disefid unas normas
basicas de convivencia con el objetivo de mejorar y de potenciar las relaciones
con los padres, las relaciones entre los alumnos, las relaciones entre los

profesores y los alumnos y las relaciones entre el profesorado.

138



CAPITULO 3. METODOLOGIA

En el momento en el que se elaboraron estos informes, el CEIP se
encontraba orientado especialmente hacia proyectos relacionados con las
nuevas tecnologias, aunque desde la anterior reforma educativa el centro tenia
como objetivo adjuntarse a todas las modalidades de proyectos promovidos por
la Consejeria de Educacion. Ademas, la concesion de los proyectos conlleva la
dotacién de recursos materiales y personales que favorecen la continuidad de
los mismos. En el caso de que estos no sean aprobados por la Consejeria, los
informantes sefialan que el centro procura desarrollar sus iniciativas por su

cuenta y dentro de sus limites.

En lo que respecta a la organizacién de los proyectos, el equipo directivo
promueve un compromiso generalizado por parte del claustro. El centro retine a
sus miembros para tomar decisiones en consenso, de manera que las
resoluciones son discutidas y asumidas conjuntamente por todo el claustro,
siendo el equipo directivo el encargado de dinamizar. Entre las medidas que se
llevan a cabo se encuentra el nombrar a los coordinadores de los proyectos,
que en ocasiones puede representar un problema porque, aunque la
responsabilidad Ultima es asumida por el claustro, ser coordinador de un
proyecto requiere tiempo para asistir a los cursos de capacitacion externa. Este
inconveniente se ha solucionado con la co-coordinacion de proyectos, de modo
que dos profesores se reparten las tareas relacionadas con el proyecto que
supervisan. Otro punto débil de los proyectos es que no hay tiempo suficiente
para desarrollar todas las actividades que se proponen. Por ello, el claustro se
plantea no presentarse a mas proyectos en el futuro y asi poder dedicar el

tiempo necesario a aquellos que ya estén en marcha. Estos aspectos se
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debaten en el Plan de Mejora del centro, en el que estan implicados todos los

profesores.

A consecuencia de la innovacién que caracteriza al centro, hay muchos
proyectos abiertos a la comunidad que constituyen una muestra del caracter
democrético del Juan Trujillo, como el periédico (en el que los padres cuentan
con un apartado para sus aportaciones), la biblioteca (existe una seccion de
libros para adultos donados en su mayoria por los propios padres), el aula de
informatica (donde los padres pueden recibir e impartir cursos) y las romerias
en el barrio o los talleres de la semana canaria (los padres y los vecinos son los
encargados de los talleres). No obstante, desde el CEIP se percibe que la
implicacion de los padres en la educacion de sus hijos es escasa. Por ello, se
insta a la colaboracion de padres y de tutores en las diferentes actividades a
través de comunicados e invitaciones formales. Habria que afiadir a lo anterior
que no solo inciden en el entorno préximo, sino también en otros centros de la

zona, entre los que el Juan Truijillo tiene buena reputacion.

Como ha podido comprobarse, el CEIP Juan Trujillo destaca
especialmente por los lazos que se establecen entre los profesores, quienes
participan activamente en todos los proyectos y actividades que se llevan a
cabo. Estos lazos afectivos favorecen la creacion y el mantenimiento de un
buen clima de trabajo. Otra de las constantes del CEIP es la busqueda
permanente de motivaciones que incentiven el trabajo de los docentes y de los
alumnos. Entre ellas, destaca la organizacion de un sistema de puntos
acumulativos que las diferentes clases pueden ganar con las actividades,
premiandose asi a la que obtiene la mejor puntuacion con una mencion

especial a final de curso. En cuanto a la motivacion de los docentes, se intenta
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que cada uno de ellos se encargue de aquellas actividades que mejor se
adecuen a sus propios intereses y capacidades personales, todo ello siempre

de forma voluntaria.

En resumen, el trabajo diario del centro se fundamenta en que las
nuevas estrategias didacticas redundan en el buen aprendizaje del alumno, en
que la capacitacion personal es importante para afrontar una educaciéon de
calidad y en la importancia de la igualdad. Como consecuencia, la atencion al
alumnado trasciende el hecho pedagogico; se intenta que el alumno adquiera
herramientas de todo tipo que le permitan poder desarrollarse en el contexto en
el que esta inmerso. Esta cultura es compartida por todo el profesorado,
quienes realizan un trabajo colaborativo que hace que se muestren satisfechos

con la labor del centro.

3.2.1.3. Centro de Educacion Infanti y Primaria
(CEIP) Amanda Vera

El CEIP Amanda Vera esta situado en un barrio de origen agricola,
perteneciente a su vez a un municipio de la zona este de la isla de Gran
Canaria. A pesar de que dicho barrio se encuentre integrado dentro del casco
urbano, destaca por estar urbanisticamente desestructurado. El centro se cred
a finales de los sesenta y consta de veinte unidades organizadas del siguiente
modo: seis de educacion infantil, cinco del primer ciclo de primaria, cuatro del
segundo ciclo de primaria y cuatro del tercer ciclo de primaria. Los trabajadores
del centro opinan que los espacios de este edificio, ya antiguo, no son
suficientes. Los servicios que ofrece son la acogida temprana, actividades

extraescolares y comedor.
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El total de alumnos del CEIP gira en torno a los cuatrocientos diez y el
claustro esta constituido por treinta profesores. En cuanto al profesorado,
hemos de indicar que es estable, ademas de que entre ellos hay especialistas
en audicién y lenguaje y un asesor con sordera, lo que propicia que todos los
alumnos y profesores aprendan el lenguaje de signos. Asi mismo, cada afio
suelen incorporarse dos o tres profesores nuevos —quienes afirman que
siempre son bien acogidos por el equipo—, lo que favorece que cada uno de
ellos se esfuerce por dar lo mejor de si mismo. EI Amanda Vera incrementa
cada afio sus solicitudes de matricula, lo que demuestra que esta bien valorado
por los padres, quienes muestran su satisfaccion y lo valoran como un centro

diferente.

El centro se caracteriza por la continuidad en el ejercicio de la funcion
directiva, ya que el equipo directivo anterior al actual ocupé sus cargos durante
mas de veinte afios. Ese equipo directivo, junto a un grupo de doce o trece
profesores, acordd un compromiso de permanencia con el objetivo de trabajar
en el centro con una filosofia y con un estilo caracteristico y que permitiera, por
tanto, la continuidad en el tiempo del proyecto educativo. Otro de los fines
principales del CEIP es lograr un clima de integracion entre todos sus
miembros vy, para ello, priorizan el respeto al nifio. En cuanto al profesorado,
esto implica un fuerte compromiso no solo académico, sino también personal y
social. Por otro lado, el Amanda Vera es un centro de integracion preferente
para alumnado con sordera, por lo que cuenta con dos unidades especificas y
una Unidad de Apoyo a las necesidades educativas de apoyo especifico.
Ademas, este centro fue pionero en la integracion de nifios con sindrome de

down. Por tanto, se trata de un CEIP integrador que atiende a la diversidad.
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3.2.1.3.1. La innovacion en el CEIP Amanda Vera

El claustro del CEIP Amanda Vera opina de manera generalizada que se
trata de un centro innovador. La innovacién aparece reflejada en su manera de
entender la educacion, en el clima de apertura y de diadlogo y en el respeto, con
especial atencion a la diversidad tal y como se refleja en el propio lema del
CEIP: “por una escuela integra e integradora”. Asi pues, los proyectos de
innovacion surgen de la necesidad de dar respuesta a todos los alumnos del
centro (con alguna o ninguna capacidad, oyentes y sordos), a la comunidad
educativa (entre otras cosas, en su afan de ser un centro abierto, tutoriza
alumnos en practicas de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria) y al
barrio (buscan la implicacién del barrio y la mayoria del profesorado reside en

la zona, lo que facilita el conocimiento del entorno y la implicacion).

Del mismo modo, el profesorado del Amanda Vera procura educar en
valores: respeto, solidaridad, implicacién social y apertura al barrio son las
ideas que resumen la filosofia del centro. Ademas, se pretende la mayor
participacion e implicacion posible de los padres, quienes se convierten en
parte del proyecto educativo. La familia, por tanto, valora muy positivamente la
metodologia de los proyectos, la integracion de los alumnos con sordera y la
enseflanza comun del lenguaje de signos. En definitiva, los proyectos
persiguen, en primer lugar, conseguir la implicacién del centro en el barrio y, en
segundo lugar, encontrar nuevas estrategias para la educacién de todos sus

alumnos.

En un principio, el centro empez6 a trabajar con actividades promovidas

por el Ayuntamiento y después, cuando surgio el apoyo de la Consejeria a los
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proyectos de innovacion, comenzd a presentar sus propias propuestas. En la
actualidad, los proyectos constituyen la metodologia propia del centro y tienen
implicaciones en el curriculo. Ademas, se procura que unos proyectos se
impliquen en otros para que, de ese modo, los nifios desarrollen habilidades
que les capaciten para actividades variadas. Los proyectos no se conciben
como tareas aisladas y realizadas en un corto periodo de tiempo, sino que se
trata de implicar a todos los alumnos y de poder desarrollarlas a lo largo del
curso escolar. Asi mismo, los proyectos se actualizan cada curso, incorporando
temas, personajes y actividades nuevas y centradas en la actualidad. Los
proyectos solo se abandonan cuando se considera que ya han sido adquiridos

y, por lo tanto, integrados en el dia a dia del centro.

Los proyectos se aprueban en el claustro y luego en el Consejo Escolar,
después pasan a los coordinadores de proyectos y a los coordinadores de
ciclo, quienes elaboran un dossier dirigido a los profesores para que lleven
estas ideas al aula. Por ultimo, las iniciativas de los profesores vuelven a los
coordinadores de ciclo y de estos a los de proyectos, completando el ciclo.
Cada iniciativa tiene un profesor responsable, pero si algun otro profesor tiene
interés en un proyecto determinado también puede sumarse; siempre es libre la
participacion en uno o en otro proyecto. Esto ultimo muestra que en el CEIP
Amanda Vera el liderazgo esta distribuido y, en efecto, tanto los coordinadores
de ciclo como los coordinadores de proyecto (que suelen ser profesores
antiguos comprometidos con el centro, lo que favorece el éxito de las
iniciativas), son piezas claves en la integracion y en la comunicacion entre los
profesores que participan en las distintas iniciativas, por lo que su labor es muy

importante.
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Los coordinadores de los proyectos y los profesores con mas antigliedad
son conscientes de su labor dinamizadora y, por ello, tratan de implicar y de
ayudar a los profesores de nueva incorporacién a la hora de introducirse en la
dinamica del centro, aunque los informantes destacan que generalmente los
nuevos profesores conocen de antemano el tipo de trabajo que se desarrolla en
el centro y que se incorporan facilmente a él. Ademas, los profesores mas
antiguos valoran recibir a nuevos profesionales en el centro, porque pueden
aportar ideas que permitan la renovacién cuando existen proyectos ya

superados.

Para terminar, y a modo de sintesis, puede afirmarse que las bases que
hacen sostenible la innovacién en el CEIP Amanda Vera son: la estabilidad de
la cultura y del liderazgo en el centro; el trabajo en equipo, que ha contribuido
activamente a la creacién de un buen clima de trabajo; el esfuerzo por la
educacion en valores: respeto a los nifios, solidaridad con los otros, implicacion
social y apertura al barrio; la implicacion y la participacion de los padres en la
vida del centro; y el reconocimiento externo: los padres, la Inspeccion y el CEP
lo reconocen como un centro innovador, un centro distinto en el que se trabaja

en equipo.

3.2.1.4. Instituto de Educacion Secundaria (IES)

Anselmo Mendoza

El IES Anselmo Mendoza fue construido durante la primera mitad de la
década de los ochenta en el este de Gran Canaria, de nuevo en una zona
marginal con abundantes familias desestructuradas de nivel socioeconémico y

cultural bajo. Asi mismo, la fundacion del IES estuvo motivada principalmente
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por la necesidad de dar respuesta a las carencias sociales del barrio en el que
se ubica, por lo que el Anselmo Mendoza se caracterizé desde sus inicios por
presentar un alto nivel de marginacién social y conflictividad. A lo anterior
habria que afadir que la ubicacion del IES no es la mas adecuada, puesto que
fue construido en un espacio del barrio inicialmente destinado a otros fines vy,
por ello, se encuentra rodeado de bloques de viviendas. De este modo, los
encuestados sefalan que su inapropiado emplazamiento se ha convertido en
de los rasgos idiosincrasicos del Anselmo Mendoza. En lineas generales, el
centro cuenta con las infraestructuras, medios y recursos didacticos adecuados
y tiene una biblioteca, un salén de actos y un laboratorio, asi como un pabellon

amplio, canchas exteriores, cafeteria y aparcamiento.

En sus inicios, en la década de los ochenta, era un centro de EGB, pero
en la actualidad solo cuenta con enseflanza secundaria (desde primero a
cuarto de la ESO) y de los mil setecientos alumnos de ese momento, hoy solo
guedan doscientos. El Anselmo Mendoza agrupa dos primeros de la ESO, tres
segundos, tres terceros (uno de ellos de diversificacion curricular) y dos cuartos
(uno de diversificacion curricular). El claustro esta compuesto por treinta
profesores que varian sustancialmente de un curso a otro, lo que constituye
uno de los problemas a los que se enfrenta el centro en relacién con el

mantenimiento de la innovacion.

3.2.1.4.1. La innovacion en el IES Anselmo Mendoza

En cuanto al inicio de la innovacion en el IES, los encuestados coinciden
al considerar que hubo que esperar mas de una década desde la fundacion del

centro para poder hablar de proyectos de innovacion. En el curso 1999-2000
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fue cuando se presentaron los primeros proyectos a la Consejeria de
Educacién. En ese momento, el nuevo profesorado, ante la conversion del
centro en IES, consider6 que los proyectos eran una buena opcion para hacerle
frente a la conflictividad. Asi, la innovaciébn aparece como un mecanismo de
defensa y como un medio para mejorar el clima y la convivencia del IES. En la
actualidad, los proyectos de mejora de las conductas (convivencia, mediacion,
valores, tutorias afectivas) se han incrementado notablemente; el objetivo es
gue se produzca un cambio en la conducta del alumnado mediante el fomento
de valores como el respeto o la tolerancia. La consideracién de la innovacion
como un mecanismo de mejora del centro es unanimemente compartida por

todos los encuestados.

La entrada en la PROCAP en el curso 2001-2002 fue una de las claves
para hacer sostenible la innovacion en el centro, ya que la asignacion de
Centro de Atencion Educativa Preferente supuso la consolidacion de la
innovacion en el IES. Esto supuso, por un lado, dotacion econémica asegurada
para cinco proyectos y, por otro, la asignacién de recursos materiales y
humanos que proveen al centro de tiempo, espacios y personal suficiente para

poder desarrollar los proyectos.

En la actualidad, el IES Anselmo Mendoza lleva a cabo los cinco
proyectos subvencionados por la Consejeria: “Convive y aprende con las
complementarias”, “Los libros en el mundo digital”, “Comunicate III”,
“Aprendiendo a educar en valores” y “Tutorias afectivas”. El proyecto “Tutorias
afectivas” es un proyecto matriz, al que se van incorporando otros, que sintetiza
la esencia de la filosofia de este IES: el cambio de conducta y la mejora de la

convivencia. También es interesante sefalar que la coordinadora de este
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proyecto tiene un alto grado de compromiso con el alumnado y con los
proyectos, lo que favorece que sea, junto al equipo directivo, una de las

personas mas influyentes del centro.

Como puede verse, de estos cinco proyectos, cuatro estan directamente
orientados hacia el cambio o la modificacion de las conductas y, para ello, el
centro cuenta con el apoyo externo de dos psicologas que también participan
en la formacion del profesorado. Se ha establecido un orden de prioridades
segun el cual hay que trabajar en primer lugar el cambio conductual personal,
asi como la adquisicion de buenos habitos, y en segundo lugar, la cuestion
académica. A estas iniciativas se suman otros pequefios proyectos, asi como

participaciones en jornadas ocasionales y en actividades de otros centros.

Aparte de los proyectos anteriormente mencionados, el IES Anselmo
Mendoza cuenta con una comision de convivencia que dispone de un protocolo
de actuacién para afrontar situaciones conflictivas. Ademas, también se ocupa
de organizar reuniones con alumnos probleméaticos, aunque el protocolo de
incidencias ocasionalmente representa una dificultad porque no suele usarse
de forma correcta. El mejorar el funcionamiento de esta comisién se trata, por
tanto, de otro de los retos futuros del IES. Por otro lado, en el Anselmo
Mendoza se desarrollan algunas acciones formativas que, debido a la
implicacion ocasional de los participantes, no pueden ser catalogadas como
proyectos (“Escuela y Salud”, “Escuelas sin humo”, “La red de escuelas
solidarias”, “Nova” o “Proyecto Optimus”). También colaboran con la ULPGC, la
ULL y la Universidad de Sevilla en la cumplimentacion de una serie de

cuestionarios a lo largo del curso, que luego son remitidos al departamento
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correspondiente, y con proyectos como “Proyecto de innovacion sostenible en

los centros educativos” o “La innovacion educativa en Espafa”.

Del mismo modo, merece ser mencionado el Plan de Acogida que ha
desarrollado el IES, orientado tanto hacia los profesores que se incorporan
como hacia los nuevos alumnos. Este plan nace con el objetivo de dar una
respuesta organizada a las constantes variaciones que sufria la plantilla de
profesores, es decir, se pretende con él informar a los nuevos docentes sobre
las caracteristicas del centro, del alumnado, de la filosofia de trabajo, de
cuestiones logisticas, etc. y, en definitiva, integrar rapidamente a los nuevos
miembros en el funcionamiento diario del centro. La metodologia del plan de
acogida de los alumnos consiste en realizar una serie de talleres con los que se
persigue que el alumnado socialice son sus nuevos profesores y con sus

nuevos compareros.

Los encuestados sefialan que todos los proyectos y actividades de
innovacion se llevan a cabo fuera del aula —solo “Aprendiendo a educar de otra
manera” se lleva a la practica dentro—, por lo que tienen poco impacto en el
proceso de aprendizaje. Los docentes procuran que las actividades realizadas
fuera del aula para mejorar las conductas del alumnado incidan indirectamente
dentro de ella. Por ello, uno de los préoximos objetivos es llevar la innovacion al
interior de las aulas. Por otro lado, los encuestados informan de que las aulas
taller se conciben como un lugar donde permanece el material de las diferentes
areas curriculares y son los alumnos quienes rotan por ellas. Ademas, en el
centro es tradicional organizar una Semana Cultural en la que participan

activamente los departamentos.
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En cuanto a la implicacion de la comunidad educativa en la vida del
centro, hemos de indicar que los distintos sectores de la misma se
comprometen de forma diversa con los proyectos del IES. En primer lugar, en
lo que se refiere a los profesores, no todos se implican en el mismo grado: en
lineas generales, los mas interesados en los grandes proyectos son los mas
antiguos, debido también a que constituyen la parte estable del claustro. En
segundo lugar, los alumnos participan sobre todos en aquellos proyectos en los
que la participacion es obligada, pero de los distintos testimonios se desprende
que uno de los problemas a solucionar es la escasa implicacién del alumnado
en comparacion con los docentes. Por ultimo, todos los encuestados coinciden
en afirmar que la respuesta mas pobre en relacion con los proyectos de
innovacion, y con la vida del centro en general, proviene de las familias.
Conseguir una mayor participacion por parte de padres y tutores es otro de los

retos del IES de cara al futuro.

En lo que respecta a la organizacion de la innovacion, el IES Anselmo
Mendoza ha tenido cinco equipos directivos diferentes a lo largo de su historia.
Con el segundo equipo comenz6 la forma de trabajo innovadora y con los tres
restantes se consolidé. Un rasgo comun a los cinco equipos directivos es el
amplio apoyo de sus respectivos claustros. Ademas, todos los informantes
resaltaron las dificultades que supone dirigir un centro de estas caracteristicas,
por lo que se deduce que los equipos directivos han jugado un papel

importante en el inicio y en el mantenimiento de la innovacion del centro.

La organizacion de los proyectos adopta una estructura piramidal: la
cuspide la ocupa el coordinador del proyecto, seguido de la Comision de

Coordinacion Pedagogica (en la que el coordinador informa del estado de los
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proyectos), a continuacion la informacion pasa a los departamentos, donde los
jefes de departamento se encargan de hacer llegar al resto del profesorado las
directrices de cada proyecto. Por ultimo, el estado de cada proyecto y los
problemas derivados de su puesta en marcha se revisan en el claustro, de
forma colectiva. Este entramado organizativo se caracteriza por la flexibilidad a
la hora de adaptar el funcionamiento del centro a las posibilidades que ofrecen
los proyectos; se trata de un centro que prioriza los proyectos de innovacion
sobre otras tareas y que se distingue por la flexibilidad en la organizacién de la
innovacion. En relacibn con esto, los encuestados informan de que las
decisiones se toman de manera democréatica en el claustro y de que las
relaciones entre sus miembros se basan siempre en el respeto. De este modo,
aguellos que discrepan no se sienten como un grupo escindido y no existen

grupos opositores en el claustro.

En cuanto a las horas que se emplean para las coordinaciones, dado
que el total de alumnos que asiste regularmente a las clases es menor a
doscientos, solo es necesario un profesor en cada hora de guardia. Esto
permite que las horas de guardia del profesorado sean reconvertidas en horas

para coordinar los acuerdos de las coordinaciones de los diferentes proyectos.

La permanencia de una misma filosofia en el centro a través de los
distintos equipos directivos ha aportado estabilidad a los proyectos de
innovacion. Ademas, la ausencia de grupos de oposicion que frenen la cultura
innovadora ha sido un factor importantisimo en la sostenibilidad de la
innovacion. A esto hay que sumar el buen clima de trabajo creado por los
profesores, asi como el cuidado de las relaciones personales y profesionales

basadas en el respeto, lo que constituye en gran medida la base de la
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innovacion del Anselmo Mendoza. Los informantes coinciden en que el clima
relacional del centro es excelente, producto del respeto permanente entre
alumnos y docentes. Esto facilita que todos los profesores se sientan como
parte de un grupo que se enfrenta unido a las dificultades ligadas a un centro

conflictivo.

No obstante, desde el exterior se perciben los métodos seguidos en el
IES Anselmo Mendoza para solucionar las situaciones disruptivas como
permisivos. El problema es la desconexion que existe entre el centro y la
comunidad, lo que produce desinformacion e implica que no se entienda desde
fuera el concepto de innovacion como herramienta para el cambio de conducta.
No obstante, los encuestados en el centro destacan como un aspecto
mejorable la escasa implicacién y el desinterés tanto de las familias como de
las instituciones locales hacia el IES. Esto es considerado como el resultado
del uso de unas estrategias inadecuadas por parte del IES para fomentar su
participacion. Por tanto, como objetivo futuro se sefala la busqueda de nuevos

meétodos que permitan integrar al resto a la comunidad en el centro.

En definitiva, la innovacion en el IES Anselmo Mendoza persigue
conseguir un cambio conductual en el alumnado (cambio de valores, de
conductas y de formas de entender las relaciones humanas) y asi luchar contra
la marginacién social. Para ello, se organizan proyectos de innovacién que se
llevan a la practica mediante el trabajo en equipo, de forma organizada y
sisteméatica. Las claves que han hecho posible la sostenibilidad de estos
proyectos en el centro son: el apoyo de la PROCAP; la existencia de una
misma cultura compartida por todos los miembros del IES y promovida por el

equipo directivo, asi como la ausencia de grupos de oposicion; las relaciones
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basadas en el respeto que propician la creacidbn de un clima de trabajo
adecuado; la planificacion detallada de la actividad docente; la implicacion
voluntaria del profesorado en los proyectos; y la formacién permanente de los

docentes.

3.2.1.5. Instituto de Educacion Secundaria (IES) Libertad

El IES Libertad, antes Jovellanos, se inaugurd a finales de los noventa
para dar respuesta a la demanda surgida por el aumento poblacional de un
barrio que se encuentra situado en un municipio del este de Gran Canaria. A
pesar de las carencias generadas por la apertura apresurada e improvisada del
centro, uno de los grandes aciertos en los comienzos del IES fue la eleccion de
su director, quien demostrd estar dotado de una gran capacidad de gestion.
Otro hecho relevante, como indicamos al inicio, es que el centro sufrié un
cambio de nombre. Dicho cambio se aprobé unanimemente por el Consejo
Escolar del centro una década después de su creacion, un proceso que se hizo
democraticamente y que marcé un antes y un después en la forma de tomar

decisiones en el IES.

El caracter marginal y de exclusién social que caracteriza, en lineas
generales, a la poblaciébn de este barrio en donde se ubica el Libertad
determind ciertos aspectos de la funcion docente del centro: priman las
estrategias de liberacion personal y de autoestima. En el momento de su
inauguracion, el IES contaba con aproximadamente doscientos veinte alumnos
y el tipo de estudiantes que recibié marco el rumbo de la innovacion en el IES,
pues eran alumnos expulsados de otros centros y rechazados en programas

sociales. No obstante, debido a las dificultades generadas por la baja calidad
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de las infraestructuras, tardé en establecerse una situacion de normalidad. Un
paso hacia la estabilidad fue la llegada en el curso siguiente a la apertura de
ocho profesores con plaza definitiva. En el momento en el que se realizaron los
informes, la mayoria de estos profesores seguian formando parte de la plantilla
y destacaron muy positivamente los logros conseguidos en la breve historia del

centro.

En la actualidad, la matricula ronda los trescientos ochenta alumnos
para una oferta formativa que engloba los dos ciclos de la ESO, Bachillerato de
Ciencias Sociales y Humanidades, Bachillerato de Ciencias de la Salud, un
Ciclo de Grado Medio de Atencién Socio-Sanitaria y un Ciclo de Grado
Superior de Integracion Social. Como medidas de atenciéon a la diversidad
cuenta con optativas complementarias en el primer y segundo ciclo de la ESO,
con un programa de mejora de la convivencia y el clima escolar en primer ciclo
(Proyecto Libertad), dos grupos de diversificacion curricular y adaptaciones
curriculares individualizadas (ACI) significativas (profesor de PT) y poco
significativas (en el aula). En cuanto a los servicios del centro, hemos de indicar
que ofrece transporte escolar y servicio de desayuno, no asi comedor. Ademas,
por la tarde oferta varias actividades que son valoradas muy positivamente por
los informantes, quienes aseguran que redundan en un mejor rendimiento del

alumnado.

El total de profesionales que desempefian sus labores en el IES
comprende los cuarenta y seis profesores que componen el claustro, ademas
de monitoras, psicologas, trabajadores sociales y el resto del personal no
docente. La trabajadora social se incluyé en la plantilla del centro tras la

incorporacion del mismo en el Programa de Centros de Atencion Educativa

154



CAPITULO 3. METODOLOGIA

Preferente, cuyas acciones estan especialmente destinadas al apoyo y al
seguimiento del alumnado mas desfavorecido y desempefia un importante
papel como agente dinamizador. Las dos psicologas —una orientada al
alumnado y otra al profesorado— contribuyen a la consecucién de un clima

educativo que equilibre la vida afectiva y emocional del centro.

3.2.1.5.1. La innovacion en el IES Libertad

Como ya se ha mencionado, el centro acoge desde sus origenes a un
alumnado caracterizado por las conductas disruptivas y el desarraigo social. La
preocupacion por parte de los profesionales del centro por mejorar estas
situaciones conflictivas dio lugar, con el paso de los afios, a la aparicion de
proyectos de innovacion. Junto a los problemas relacionados con el alumnado,
debemos recordar las dificultades provocadas por las carencias de
infraestructura adecuada y por la plantilla poco estable. Es decir, la innovacion
en el IES Libertad surge, y se mantiene, como respuesta ante la adversidad del
contexto. En el curso 2000-2001, llegé al centro una ex asesora de un Centro
de Profesorado de Gran Canaria, cuya labor fue decisiva para el desarrollo de
la innovacion, ya que un curso después el IES Libertad se acogié a la
convocatoria de PROCAP vy ella fue la encargada de la coordinacion. La
PROCAP incluyé dotacién econdémica y de recursos humanos, hecho que

supuso la consolidacion del trabajo de los afios anteriores.

Los cinco proyectos que recibieron subvencién se orientaron a la
resolucién de la mayor dificultad que tenia el IES en ese momento: los
problemas conductuales. A esto se sumo la unidad del claustro en su actitud

por mejorar la disciplina del centro. En definitiva, la innovacion en el IES
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Libertad esta asociada a la busqueda de soluciones ante las situaciones
disruptivas. Con el paso del tiempo, la innovacion se dividié en tres lineas de
trabajo: el rendimiento del alumnado, la convivencia en el centro y la
participacion de la comunidad educativa en la vida del centro. Esto demuestra
la sensibilidad del profesorado ante las demandas sociocomunitarias del centro

y del barrio en el que se ubica.

Actualmente, el centro dispone de proyectos que se enmarcan en las
cinco modalidades que la Consejeria de Educacion ofrece a los centro
PROCAP: “El patio de mi instituto no es particular’, “Con la cara lavada y recién
peinada”, “Completa tu horario: en movimiento” y “Tutorias afectivas o dime
que me quieres”. La consolidacion del tutor afectivo ha contribuido a la mejora
de la actitud conflictiva del alumnado, asi como al aprendizaje. Ademas, este
IES participa en los planes subvencionados por el MEC, que han resultado ser
una fuente de financiacion y de recursos personales: el Plan de Apoyo
(proporciona la incorporacion de un profesor mas en la plantilla) y el Plan de
Acompafamiento del Alumnado (destinado a los alumnos de primer ciclo de la
ESO, que realizan tareas de apoyo en horario de tarde). Estos apoyos
econdmicos, junto a la formaciéon permanente del profesorado, han contribuido
a extender la consideracion de que la innovacidon es un recurso util para
resolver las dificultades a las que se enfrenta el centro, asi como para poder
mantener en el tiempo los proyectos de innovacion. Por tanto, el profesorado
del IES Libertad destaca por la busqueda de apoyos externos que contribuyan
a la mejora del centro, a lo que se debe sumar un CEP comprometido y un

grupo de profesionales que asesoran y forman al claustro.

156



CAPITULO 3. METODOLOGIA

Aparte de los proyectos subvencionados, el centro ha ido desarrollando
a lo largo de los afios una serie de pequefios proyectos y planes con el objetivo
de dar respuesta a sus necesidades. Estos se recogen en la Programacion
Anual General del IES, en la cual destacan algunos como “Ser solidarios”, “Las

escuelas promotoras de Salud”, “Socrates”, “Medusa”, “El respeto es muy

bonito” o “Biblioteca”.

En relacion con el reconocimiento de la innovacién, el IES Libertad ha
recibido varios premios como compensacion al duro trabajo realizado por todos
sus miembros. Recibié un segundo premio del MEC por las diferentes acciones
que se habian desarrollado para subsanar las desigualdades sociales. También
gano el tercer premio Irene, del MEC, destinado a aquellos centros publicos
que desarrollan proyectos relacionados con la prevencién de la violencia de

geénero, por el proyecto “Rompiendo Murallas”.

Desde sus inicios hasta la actualidad, el IES Libertad ha tenido tres
equipos directivos diferentes. El primero estuvo en el cargo durante ocho afos,
periodo en que se llevaron a cabo importantes acciones relacionadas con la
infraestructura y con la gestion del centro. Posteriormente, el segundo equipo
directivo se encarg6é de dar continuidad al interés y a la motivacién por la
innovacion que se habia desarrollado con el equipo anterior, cuya mayor
aportacion fue la consolidacion de un sistema de trabajo. En cuanto al equipo
directivo en el momento de la realizacion de las encuestas, hemos de indicar
que ocupd su cargo en el curso 2007-2008 y la directora habia sido jefa de
estudios durante dos afios con el anterior director. En suma, los informantes
destacan la naturalidad con la que se llevaron a cabo los sucesivos cambios y

el interés por mantener la continuidad de los proyectos, ya que el nuevo equipo
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no solo asumiod el trabajo realizado en los afios anteriores, sino que situd la
innovacion en un punto central. Adema4s, el nuevo equipo es consciente de que
para poder dar respuesta a todas las necesidades del centro es necesaria una
buena coordinacion y de que, para ello, la direccion debe estar presente en

todas las unidades organizativas y en todos los proyectos relevantes del IES.

De acuerdo con los informantes, con el paso de los afios en el centro se
ha creado un buen clima de trabajo y de estudio basado en el respeto y en la
tolerancia en la convivencia diaria, asi como en el fomento de relaciones
positivas entre los distintos miembros de la comunidad del IES Libertad. De
este modo, todo ello ha generado que el grado de participacion y de implicacién
del profesorado en el centro y en la innovacion sea muy alto. Los profesores
comparten la filosofia de que sus relaciones con el alumnado deben basarse en
la tolerancia; pero también han desarrollado la consideracion del alumnado
como persona, no solo como estudiante, y la consecuente comprension de sus
respuestas son dos aspectos basicos en la cultura del IES Libertad y dos
rasgos que lo caracterizan frente a otros centros. Estas ideas son las que
sostienen los proyectos de innovacion, que tienen como objetivo Gltimo cubrir

todas las necesidades del alumnado.

Los informantes no se ponen de acuerdo a la hora de determinar si
todos los miembros del centro comparten o no una misma filosofia: muchos
consideran que quienes verdaderamente determinan la cultura del centro son
los alumnos y sus padres, asi como el contexto en el que se inserta el IES. No
obstante, si coinciden en que las principales caracteristicas del centro son la
diversidad del profesorado y la convivencia basada en el respeto. Los

profesores de nueva incorporacion son quienes mas aprecian este rasgo, ya
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que afirman que se sienten integrados rapidamente en el dia a dia del centro.
Lo que realmente interesa es que el hecho de mantener una serie de creencias
compartidas, una cultura o una filosofia, aporta estabilidad a los proyectos de
innovacion. Este modo de convivir deriva, por un lado, en la creacion de un
ambiente adecuado de trabajo en el centro —los informantes destacan la
calidad de las relaciones profesionales y la unién del profesorado— que se sitta
en la base de la innovacién y, por otro lado, en la ausencia de grupos de

oposicién permanente al equipo directivo o a la filosofia dominante.

Asi mismo, los encuestados consideran que son las buenas relaciones
entre ellos las que permiten sobrellevar los problemas diarios del centro,
especialmente los relacionados con la conflictividad del barrio. También debe
sefalarse que la unién del claustro no significa que no existan discrepancias,
que las hay; pero en lugar de provocar discusiones, se intenta generar didlogos
en los que las opiniones de cada miembro resulten enriqguecedoras para el
resto. Por todo ello, el modo de trabajo del IES Libertad ha recibido

reconocimiento externo.

En definitiva, la innovacion en el IES Libertad surge motivada por la
necesidad de solucionar problemas derivados del contexto sociocultural en el
que se inserta el centro. Por ello, los equipos directivos, apoyados por el
claustro, han buscado apoyos externos que permitan el desarrollo y el
mantenimiento de diferentes proyectos de innovacion. Aparte de estas ayudas,
la existencia de una filosofia compartida independiente de los distintos equipos
directivos que ha tenido el centro, asi como la ausencia de conflictos y de
grupos de oposicion dentro del claustro, han permitido, por un lado, que los

proyectos se continden en el tiempo y, por otro, que sus probabilidades de éxito
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se incrementen. Por dltimo, de las entrevistas se extrae que otro factor
importantisimo en la consecucién de los objetivos de los diferentes proyectos
es el buen clima de trabajo creado entre el profesorado, consecuencia de las

relaciones basadas en la tolerancia y en el respeto.

3.2.2. Factores implicados en la sostenibilidad de la

innovacion. Conclusiones de la investigacion anterior

Otra fuente documental que utilizamos para acercarnos a las
conclusiones que se establecieron con respecto al desarrollo sostenible de la
innovacion en estos centros fue el trabajo publicado por Lopez Yafiez (2010a),
que versa sobre la investigacion que hemos resefiado como precursora de la
nuestra. En él se detallan las conclusiones derivadas del estudio realizado
sobre las bases institucionales que sostienen los procesos de cambio en las
escuelas innovadoras. Como ya hemos indicado, el objetivo de esta
investigacién fue conocer aspectos de los centros como: la practica de la
innovacion, la cultura organizativa, las estructuras informales de poder, las

practicas de liderazgo o las relaciones hacia el interior y hacia el exterior.

Los diez centros sobre los que se realiz6 el estudio fueron previamente
seleccionados por los CEP —por considerar que en ellos se desarrollaba una
innovacion sostenible— y nueve de ellos se caracterizaban por encontrarse en
contextos complicados. El total de entrevistas realizadas fueron 175, 75 de
ellas en Gran Canaria. Dichas entrevistas las basaron en tres guiones
semiestructurados dirigidos a miembros del equipo directivo, a agentes internos

del centro y a agentes externos al mismo (padres, inspectores, asesores de
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CEP,...). También analizaron documentos de cada uno de los centros,

fotografias y relatos sobre sus trayectorias.

En el trabajo de Lopez Yafiez (2010a) se identifican aquellos factores

que parecian estar mas implicados en la sostenibilidad de la innovacion a lo

largo del tiempo. A continuacion se detallan estas categorias y resumimos las

conclusiones gque se exponen en su trabajo:

Tabla 9

Factores implicados en la sostenibilidad de la innovacion. Extractado de Lopez Yéafiez

(2010a)

Contexto y
origenes de la
innovacion

En los contextos complicados, los procesos de cambio en los
centros se han visto favorecidos y estimulados por los problemas
y por las situaciones disruptivas derivadas del entorno.

El compromiso de los docentes, |la mayoria de ellos “histéricos”, es
determinante para ayudar a sus centros a dejar atrds las
dificultades. En la mayoria de los casos estos profesores son
considerados como los “fundadores” de las lineas de innovacion vy,
por ello, su presencia en las relaciones de influencia y liderazgo,
no necesariamente ocupando cargos, parece haber contribuido a
la institucionalizacién de los cambios.

El mantenimiento de la innovacion también se ve favorecido por la
capacidad institucional para, por un lado, resaltar el valor de los
esfuerzos de cambio realizados por la institucién y, por otro lado,
integrar como parte de su identidad el hacer frente a las
adversidades.

El liderazgo
yla
configuracion
del poder

El mejor estilo de liderazgo parece ser aquel que se basa en la
capacidad de los lideres para adaptarse a distintos contextos y
circunstancias.

En los centros estudiados fue reconocido el liderazgo educativo
frente al administrativo. Ademas, el liderazgo esté distribuido y hay
una amplia asuncion de responsabilidades por parte de los
docentes en los diferentes niveles de trabajo.

Otro aspecto clave en el mantenimiento de las politicas del centro
y de la filosofia institucional es la atencién a la sucesion entre los
diferentes equipos directivos. También lo es la inexistencia de un
grupo opositor: los claustros no son homogéneos ideoldgicamente
pero esta diversidad se integra sin tensiones o fracturas.

La cultura organizativa es la que determina las relaciones de
poder e influencia.

Para dar sentido a las acciones individuales se recurrié a
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argumentos relacionados con la filosofia y con la identidad del
centro.

La practica de
la innovacién

Las innovaciones estan en estrecha relacion con los proyectos
formales, que también son una manera de acceder a recursos y
presupuesto adicional.

La innovacién es una actividad “natural” en los centros, que se
desarrolla por contagio, que se mejora por ensayo y error y que
esta sometida a un control impreciso.

Generalmente, la implicacion del profesorado en los proyectos de
innovacion es voluntaria y autbnoma.

Los proyectos suelen funcionar como lineas de actuacion, en lugar
de como planes con una asignacion rigurosa de tiempos,
espacios, actividades, recursos, etc.

La coordinacion real de las actividades de innovacion se lleva a
cabo tanto en espacios formales como informales. Los equipos
directivos promueven la comunicacién directa y la colaboracion
entre los docentes y constituyen pilares importantes en los
procesos de cambio.

Los centros se constituyen como comunidades de préacticas en las
gue hay aprendizaje organizativo mas alla de los aprendizajes
individuales, hay didlogo reflexivo y el profesorado se implica en
esfuerzos de mejora y no en meras reacciones a la inspeccién o a
los requerimientos administrativos.

Los proyectos innovadores suelen coexistir con la ensefianza
tradicional. Por ello, muchos de los entrevistados no reconocen a
sus centros como innovadores, sino como trabajadores,
comprometidos o responsables.

El espacio al que llega con més dificultad la innovacion es el
curriculo. Esto se debe a que una parte importante de los
esfuerzos innovadores se enfocan hacia la mejora de la
convivencia, de las actitudes y de la conducta del alumnado. Por
tanto, los centros seleccionados por los CEP no son exactamente
innovadores, sino que se caracterizan por la busqueda
permanente de la mejora y por la institucionalizacion de una
dinamica definida por cambios pequefios, pero sostenibles.

Clima

En general, el profesorado de estos centros esta satisfecho con el
clima organizativo. Se considera que un buen ambiente de trabajo
proporciona apoyo frente a las presiones derivadas del entorno vy,
consecuentemente, mejora las condiciones de trabajo. También
favorece la integracion del profesorado en el centro.

Los profesores manifiestan sentimientos de pertenencia al centro
y se muestran motivados. Adema4s, confian en la capacidad de
Sus respectivos centros para solucionar los problemas que puedan
existir con el alumnado y las familias.
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— Los centros consideran que la cultura organizativa es un factor
importante para que la innovacion sea sostenible.

— Los diferentes miembros de la comunidad educativa comparten
una misma cultura o filosofia, esto les proporciona la confianza
suficiente para asumir las nuevas ideas y para acomodar las
normas a ellas.

— No obstante, esta cultura no esta relacionada necesariamente con
la innovacién; los profesores innovadores trabajan y colaboran con
profesores mas tradicionales.

— Los patrones culturales que se encontraron en estos centros son:

- la importancia de generar una buena convivencia y de
conseguir la formacion integral del alumnado;

- la implicacion del profesorado, el sentido de responsabilidad
compartida y el mantenimiento de estrechas relaciones
sociales y profesionales entre los docentes;

- la relevancia de las unidades de trabajo: en secundaria, los
departamentos y, en primaria, los equipos de ciclo. También
destaca la importancia de la autonomia del profesorado y su
poder en la toma de decisiones;

- la buena integracion de los nuevos miembros, favorecida por
el acceso del profesorado a espacios de encuentro formales e
informales;

- los equipos directivos establecen como prioridad el
mantenimiento de un clima de trabajo y de estudio
satisfactorio, para ello se procura que los cambios no sean
radicales, sino graduales, y que sean previamente
consensuados.

La cultura
organizativa

— Todos los centros tratan de establecer lazos con la comunidad
educativa. No obstante, para la solucion de los conflictos y para
mejorar sus carencias no esperan acciones que provengan del
exterior, sino que las llevan a cabo desde el interior del centro.

— En general, los centros estan bien relacionados con su entorno:

Relaciones otros centros, CEP, inspeccion, etc., y reconocen el apoyo que
externas y reciben de los CEP.

politcade - Las politicas de innovacion se basan mayoritariamente en
recursos aquellos proyectos que se presentan en las convocatorias oficiales

de la administracion y cuya consecucion conlleva dotacion
econdémica y de personal.

— Algunos centros han desarrollado un sistema de innovacion que
los protege de la resistencia a los cambios impuesta desde el
exterior y que les permite llevar a cabo sus proyectos.

El trabajo de Lopez Yafez (2010a) ha sido determinante para establecer

las dimensiones que explorariamos y, junto a la revisién de los informes de los
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cinco centros de Gran Canaria que formaron parte de la investigacion que
dirigio, para la configuracion de nuestro instrumento de recogida de

informacion.

3.3. Procedimiento de recogida de la informacion: el

cuestionario

Para la recogida de la informacién utilizamos un cuestionario, en
consonancia con el disefio de la investigacion y la metodologia. En palabras de
Cabrera (2000, p.210), los cuestionarios son un instrumento que “recoge
informacion sobre las percepciones, actitudes, opiniones y caracteristicas de
las personas”. Por su parte, Rodriguez, Gil y Garcia (1996, p.185) indican que
“es un procedimiento de exploracién de ideas y creencias generales sobre
algun aspecto de la realidad”. Ademas, Buendia, Colas y Hernandez (1998)
nos recuerdan el amplio uso del cuestionario como técnica de recogida de
datos cuando se realiza una investigacién por encuesta, ademas de como con
€l se persigue acceder a lo que hacen, opinan o piensan las personas mediante
preguntas realizadas por escrito y que pueden ser respondidas sin la presencia

del encuestador.

En nuestro caso, el cuestionario que elaboramos se dirige a confrontar
las conclusiones obtenidas en la investigacion realizada durante el curso 2007-
2008 en cinco centros de Gran Canaria. El objetivo general es revalidar, no en
el sentido estadistico del término sino en su matiz de confrontacion y relectura,
el conocimiento que sobre estos centros se obtuvo en la fase anterior de la

investigacién y consolidar las ideas que se aportaron acerca de cudles son las
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condiciones que hacen que la innovacion se haga sostenible en los centros

escolares objeto de estudio.

Nuestra intencion es, por tanto, comprobar que las conclusiones del
estudio anterior, obtenidas a partir de entrevistas en profundidad a un grupo de
profesores de cada uno de los cinco centros, se mantienen con el paso de los
afos. Adema4s, en este caso se intentara recoger la informacion en la totalidad

del profesorado de cada centro.

Teniendo en cuenta el objetivo de esta investigacion, las dimensiones
del cuestionario se han establecido a partir del estudio en profundidad de los
documentos que se generaron en la investigacion anterior, y no a partir de una
revision bibliografica sobre los aspectos que estudiamos. Para el analisis
documental hemos tenido en cuenta las recomendaciones que, de forma

general, se establecen para este tipo de trabajo (Stake, 1998; Téjar, 2006).
Los documentos que analizamos fueron los siguientes:

- Los ejes de andlisis del proyecto de investigacion.

- El guion para las entrevistas individuales.

- Las categorias de andlisis de las entrevistas.

- Los temas emergentes y las conclusiones que se plasmaron en el
informe y publicaciones del proyecto de la investigacion anterior.

- El Informe de conclusiones elaborado por el equipo de investigacion

para cada uno de los cinco centros de Gran Canaria.

Las dimensiones hacia las que orientamos la recogida de informacion
son aspectos que se sefialaron como relevantes en la investigacién anterior y

gue hemos establecido a partir del estudio de los documentos antes
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mencionados. Asi, las dimensiones que hemos seleccionado para ser

nuevamente examinadas por el cuestionario son:

Concepto y origen de la innovacion.

- Liderazgo.

- Clima.

- Cultura.

- Relaciones.

- Relaciones externas y adquisicion y uso de recursos.

- Los espacios de innovacion.

Desarrollo institucional e innovacion.

Estas dimensiones nos permiten, fundamentalmente, organizar los
elementos de informacion que va a recoger el cuestionario y no pretenden ser
constructos a medir. Se han respetado los asuntos que afloraron en el analisis
de los documentos de la investigacion anterior y los hemos organizado en
estas dimensiones; por esta razon, algunas de las dimensiones aparecen con
mayor numero de items que otras, porque engloban aspectos que aparecieron
de manera mas amplia en los documentos del estudio precedente. Por otro
lado, hay aspectos de los que se exploraron que hemos decidido asignar en
una dimension, pero bien es cierto que podrian formar parte de alguna otra, es
este el caso, por ejemplo, de las cuestiones referidas al liderazgo que aparecen

ligadas de manera transversal a varias de las dimensiones.

De manera general, cada una de las dimensiones la hemos definido de

la siguiente forma:
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Tabla 10

CAPITULO 3. METODOLOGIA

Definicién de las Dimensiones del cuestionario

Dimension

Definicién

Concepto de innovacion

Esta dimension intenta explorar las
percepciones del profesorado con
respecto al concepto de innovacion que
mantienen en sus centros.

Origen de la innovacion

Intenta indagar en las causas, en las
circunstancias que el profesorado
interpreta que han sido las responsables
de que el centro asuma la innovacion
como una caracteristica propia.

Liderazgo

Analiza el grado en el que los procesos de
liderazgo definen la capacidad para
innovar en los centros estudiados.

Clima

Esta dimension examina, de forma
general, el grado de implicacion y de
satisfaccion del profesorado en su centro.

Cultura

Explora aquellos aspectos que el
profesorado identifica como elementos
definitorios de la idiosincrasia del centro
en el que trabajan, y que estan
directamente  relacionados con la
innovacion.

Relaciones

Indaga la importancia y el peso de las
relaciones de influencia en el desarrollo
de la innovacion en los centros.

Espacios para la innovacion

Explora a grandes rasgos cudles son los
asuntos prioritarios hacia los que se
orienta la innovacibn en los centros
estudiados y algunas de las
caracteristicas basicas que la definen o
determinan.

Desarrollo organizativo

Examina aquellos asuntos relacionados
con la innovacion que se sitdan tanto en
el marco de las condiciones estructurales
de la organizacion de los centros
(unidades organizativas para el gobierno y
la coordinacioén del trabajo,
planificacion...) como en el desarrollo de
ciertos procesos para la mejora.

Para cada una de estas dimensiones hemos establecido una serie de

items que las indaga, los cuales también se han ido disefiando a partir de la

lectura y el andlisis de los documentos generados en la investigacion anterior y
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de las conclusiones que se obtuvieron. El cuestionario agrupa los items segun

las dimensiones que hemos establecido.

Los items se presentan en forma de afirmaciones que reflejan
pensamientos, actitudes y comportamientos acerca de la innovacién en los

centros.

Las respuestas las solicitamos en forma de escala tipo Likert de cinco
opciones que sefialan la posicion del sujeto entre el acuerdo total y el total

desacuerdo.

Ademas de los items que se refieren a las dimensiones establecidas,
hemos incluido, evidentemente, otros que recogen datos de identificacién de
los sujetos participantes. Otra cuestion que hemos incorporado es si el

profesor/a encuestado/a participd en la fase anterior de la investigacion.

Como fase previa a la administracion definitiva del cuestionario hemos
puesto a prueba su validez de contenido usando el criterio de jueces o
expertos, en el que se recomienda un numero de entre tres y diez (Vara, 2008).
El juicio de expertos es definido como “una opinion informada de personas con
trayectoria en el tema que son reconocidas por otros como expertos
cualificados en este y que pueden dar informacion, evidencia, juicios y
valoraciones; asi, la identificacion de las personas que formaran parte del juicio
de expertos es una parte critica en este proceso” (Escobar-Pérez y Cuervo-

Martinez, 2008, p.29).

En nuestro caso, recurrimos a siete expertos. Nuestro grupo de expertos
creemos que es especialmente destacable, ya que estuvo compuesto por

profesorado universitario altamente reconocido y perteneciente al Area de
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Didactica y Organizacion Escolar. Tres de ellos son catedraticos (con una
amplia trayectoria de trabajo en el cambio y la innovacién educativa) y cuatro,
titulares de universidad en distintas universidades espafolas. Ademas, tres de
ellos participaron en el proyecto de investigacion que ha servido de referencia
a nuestro estudio y, por tanto, sus juicios toman, si cabe, una relevancia

todavia mayor.

A los jueces les solicitamos que valoraran el grado en que cada item
era apropiado o congruente a cada dimensién, su calidad y su formato de
presentacion. También les pedimos que consideraran si habia items o0 aspectos
que echaban en falta en el cuestionario y que debian incluirse. Esta
informacion la solicitamos por medio de la plantilla que ejemplificamos a

continuacion:

Tabla 11

Ejemplo de plantilla para la evaluacion de la validez de contenido del cuestionario por
el panel de expertos

1.Concepto de Innovacion

.  ES
Ll ; Necesita ==
¢El item es ¢ | tendencioso
pertinente? mejorar 1a o]
redaccion? .
aquiescente?
Si No Si No Si No

1. Considero que este centro es
innovador.

2. Considero que este centro es
innovador si tengo en cuenta la
opinibn que se tiene en el propio
centro.

3. Considero que este centro es
innovador si tengo en cuenta la opinién
que se tiene desde fuera del centro.

4. Este centro es innovador por
necesidades del contexto.

5. Este centro es innovador por la
cantidad de proyectos que se llevan a
cabo.
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6. Este centro es innovador por el
compromiso del profesorado.

7. Este centro es innovador por la
presion de la administracion educativa.

OBSERVACIONES:

La siguiente fase en la realizacion del cuestionario fue la interpretacion
de las respuestas de cada uno de los jueces expertos. Se tomaron en cuenta
todas las valoraciones realizadas por dichos jueces ya que, dado su perfil, se
entendi6 que asi debia ser y se modificaron, eliminaron o se ampliaron

aspectos del cuestionario.

3.4. Poblaciéon y muestra

La poblacion a la que refiere esta investigacion esta constituida por todo
el profesorado que en la actualidad forma parte de los centros objeto de
estudio. En el caso del Centro Especifico de Educacién Especial “Pilar Lépez”
también hemos incluido, a peticién de la propia directora, al personal auxiliar
que realiza el apoyo de manera continuada y completa en las aulas del centro,
ya que ellos también lo consideren personal con responsabilidades docentes.

Recuérdese que en este tipo de centros es de gran importancia este tipo de

perfil profesional.

De esta forma, la poblacién la constituian 160 profesores vy, finalmente,

fueron 136 los que participaron.
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Tabla 12

Respuestas y cuestionarios obtenidos por centros

Total Respuestas % cuestionarios
profesores obtenidas
CEIP Amanda Vera 32 24 75%
IES Anselmo Mendoza 26 21 80.76%
CEEE Pilar Lopez 38 35 92.1%
CEIP Juan Trujillo 30 23 76.6%
IES Libertad 34 33 97%
Total 160 136 85%

3.4.1. Definicion de la poblacion objeto de estudio

El cuerpo docente de los cinco centros en los que se administro el
cuestionario esta compuesto por un total de 160 profesionales, siendo su

distribucién en términos de proporcion la siguiente:

Tabla 13

Distribucion del total poblacional por centros

Centro Personal % del total poblacional
CEIP Amanda Vera 32 20%
IES Anselmo Mendoza 26 16.25%
CEEE Pilar Lépez 38 23.75%
CEIP Juan Trujillo 30 18.75%
IES Libertad 34 21.25%
Total 160 100%
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3.4.2. Definicion muestral y técnica de muestreo

Una vez definida la poblacion de estudio, se procedié al calculo de
tamafio muestral para que la informacién obtenida a través de la muestra

resultara representativa para la poblacion objeto de este estudio.

El calculo del tamafio muestral se realiz6 mediante la aplicacién de la

férmula para poblaciones finitas:

N-Zq2-pq

e (N-1) + Zs*-pq

Donde:

N= Total de la poblacién

- Zy=1.96 ya que hemos seleccionado un nivel de confianza del 95%

- p = proporcion esperada (en nuesto caso hemos seleccionado un 50%=
0.5 con el fin de maximizar el tamafio muestral)

- q=1-p (50%=0.5)

- e =error asumido (3%=0.03)

Con estas condiciones obtuvimos que el tamafio muestral debia ser de
137 profesionales, cuyo Intervalo de Confianza es [134 — 140] a un nivel del

95%, para que pudiera ser considerada representativa.

Al finalizar la recogida de datos habiamos conseguimos administrar un

total de 136 cuestionarios a los participantes (85% del total poblacional), con lo
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que nuestro tamafio muestral se encuentra dentro de los limites del Intervalo de

Confianza [134-140].

Ademas, dada la importancia que adquiere la variable centro en nuestro
estudio, quisimos comprobar si las proporciones correspondientes a los

participantes en funcion del centro eran representativas de la poblacion.
La participacion en funcién del centro de procedencia en la muestra

gueda distribuida de la siguiente manera:

Tabla 14

Distribucion del total muestral por centros

Centro Participantes % del total muestral
CEIP Amanda Vera 24 18%
IES Anselmo Mendoza 21 15%
CEEE Pilar Lépez 35 26%
CEIP Juan Trujillo 23 17%
IES Libertad 33 24%
Total 136 100%

En este caso, aplicamos la siguiente férmula para obtener el intervalo de

confianza, también a un nivel del 95%:

Zq '\/PQ

Tras el calculo de las proporciones muestrales en funcion del centro de
procedencia y de sus intervalos de confianza a partir de las proporciones

poblacionales, hemos obtenido que todas y cada una de las proporciones de
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participacion se sitian dentro de los intervalos de confianza para cada centro

correspondiente, con un nivel de confianza del 95%.

Con todo, podemos afirmar que tanto a nivel general como a nivel de

centros, nuestra muestra es representativa con un nivel de confianza del 95%.

3.5. Procedimiento de analisis de la informacion

De acuerdo con los objetivos planteados en la presente investigacion,
los resultados se presentan agrupados por las dimensiones teéricas incluidas
en el cuestionario, para cada una de las cuales se incluyen dos tipos de
analisis estadisticos y su vinculacion con los resultados obtenidos en la anterior

investigacion.

Por un lado, se ha realizado un analisis estadistico descriptivo en el que
se muestra la distribucion de frecuencias expresadas en términos porcentuales
para cada uno de los valores de la escala. De esta forma, pretendemos
analizar las percepciones de los participantes acerca de diversos aspectos

relacionados con la innovacion en los centros educativos.

Por otro lado, se ha efectuado un analisis exploratorio a través de la
prueba no paramétrica X? de Pearson para el contraste de independencia de
caracteres, con objeto de encontrar posibles relaciones entre la distribucion de
variables Centro, Experiencia en el centro y Participacion en el estudio anterior,

y las respuestas informadas en los items asignados a cada dimension teorica.

Mediante este contraste pretendemos descubrir si las diferencias
observadas son o no atribuibles al azar, es decir, si dichas variables son

independientes (hipodtesis nula) y por tanto, se produce una distribucion similar;
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o por el contrario, las variables son dependientes (hipétesis alternativa),

mostrando diferencias significativas y muy significativas en su distribucién.

Cabe destacar que el test X* solamente determina la asociacién o
independencia de dos variables, sin informar acerca del sentido ni de la
magnitud de dicha asociacion. Por esta razon, dada la especial relevancia que
para nuestro estudio puede tener la participacién o no en el estudio anterior y
con el objetivo de profundizar en el sentido de las respuestas a los items en los
que se encontraron diferencias significativas en el andlisis chi-cuadrado en
funcién de la participacion o no participacion en el estudio anterior, se llevo a
cabo una prueba no paramétrica (U Mann Whitney) para comparar las
respuestas a dichos items en funciébn de los grupos (participacién vs no

participacion estudio anterior).

Por ultimo, se presenta un andlisis de la muestra segmentada por
centros a través del mismo contraste, explorando los resultados, esta vez, a

nivel intracentro.

Tras la recogida de datos, éstos fueron introducidos en el programa IBM

SPSS Statistics, version 22, y sometidos a tratamiento estadistico.

Ademas de estos dos andlisis estadisticos, se presentan resultados
obtenidos en la investigacion anterior que se encuentran vinculados con los
aspectos investigados en cada dimension tedrica, a fin de conectar los
hallazgos efectuados en ambas investigaciones. Asi pues, hemos intentado
realizar un analisis que pudiera también alumbrar convergencias y divergencias
con la investigacion anterior. De esta forma, intentaremos releer el estudio
anterior, revisar y consolidar ideas y, en definitiva, construir conocimiento sobre

el trabajo de quienes nos precedieron y avanzar hacia la comprension de los
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procesos de innovacion sostenible en los centros. En palabras de Bericat
(citado en Pérez Yuste, 2012, p. 115): “Analisis desde los que emergen
paradojas, contradicciones o nuevas ideas. Andlisis desde los que emerge,
siempre y en todo caso, una clara conciencia y un rico conocimiento
metodoldgico, esto es, un saber acumulativo sobre los efectos que cada

meétodo induce en la imagenes que produce”.
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CAPITULO 4. RESULTADOS. DESCRIPCION Y ANALISIS

Para la presentacion de los resultados intentaremos buscar el equilibrio y
la coherencia con el caracter cualitativo de la investigacion anterior de la que se
nutre. Para el andlisis, hemos utilizado métodos de estadistica basica que nos
permiten describir las percepciones del profesorado y encontrar relaciones

entre las variables.

Los resultados que hemos obtenido no pueden desvincularse de la
investigacion anterior y de la relacién que, durante su desarrollo, se establecio
con los centros. Los lazos creados y la imagen que dejé aquel grupo de
investigacibn nos permitieron un acceso comodo y un recibimiento cordial
—siempre de la mano de quien coordind, en Gran Canaria, el trabajo de
seleccion de los centros, los grupos de discusion, las entrevistas y la

elaboracién y presentacion de los informes finales a los claustros—.

Asi, los contactos iniciales con los actuales directores, el proceso de
presentacion y explicacion del cuestionario y la aclaracion de dudas y
compromisos en las reuniones con los claustros fue un proceso tranquilo en el
gue se respir6 una gran sintonia con el coordinador del trabajo anterior.
Ademas, otra circunstancia que sin duda contribuyé a abrirnos la puertas de los
centros y a que el profesorado participara tan ampliamente en la respuesta al
cuestionario fue que estuvimos acompafnados por quien fue durante afos el
inspector (actualmente jubilado) de la zona a la que pertenecen los centros

estudiados.

La muestra estaba compuesta por todo el profesorado de los cinco

centros objeto de estudio. En total, 160 profesoras y profesores que se
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distribuyen por centro tal y como aparece en la Tabla 15. La muestra definitiva
la han formado 136 sujetos que han respondido al cuestionario. El porcentaje
de respuestas por centro se mueve entre el 75% del CEIP “Amanda Vera”
hasta el 97% del IES “Libertad”. El total de cuestionarios analizados se
corresponde con el 85% de la muestra total de profesores de los cinco centros.

Tabla 15
Porcentaje de cuestionarios cumplimentados por centros

Centros Total profesores % cuestionarios
CEIP Amanda Vera 32 75%
IES Anselmo Mendoza 26 80.76%
CEE Pilar Lépez 38 92.1%
CEIP Juan Trujillo 30 76.6%
IES Libertad 34 97%
Total 160 85%

Si consideramos su representatividad, la distribucién de la muestra por
centro presenta unos porcentajes bastante altos. Esta amplisima participacion
—en algunos casos llegé a rozar el 100%- potencia el significado de los

resultados obtenidos.

En la siguiente tabla se presenta la distribucion porcentual de
cuestionarios por centro. EI CEE “Pilar Lopez’, con el 25.4%; y el IES

“Libertad”, con el 24.6%, son los centros que mas respuestas han aportado.

Tabla 16
Porcentaje de cuestionarios que cada centro aporta al total de la muestra

Centros % de cuestionarios por centro
CEE Pilar Lépez 25.4
CEIP Juan Trujillo 17.2
IES Libertad 24.6
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CEIP Amanda Vera 17.2
IES Anselmo Mendoza 15.7
Total 100%

Creemos que es evidente la alta implicacion del profesorado, asi como
su interés por la presente investigacion. Como ya sefialamos, los lazos
establecidos y la consolidacién de un compromiso con los centros por parte del
equipo de investigacion anterior favorecié que la recogida de informacion para
este trabajo a través del cuestionario contara con la predisposicion de los
actuales equipos directivos y del colectivo de profesoras y profesores. Esto nos
lleva a insistir en algo que ya hemos indicado en alguna otra ocasion a lo largo
de este trabajo: la percepcion de continuidad por parte de los centros es basica
para su implicacién. En muchas ocasiones nos acercamos a los centros de una
forma casi circunstancial, lo que propicia que la investigacion en ellos quede
completamente descontextualizada e inconexa, pero, por el contrario, mantener
un hilo conductor con los centros a lo largo del tiempo y que la investigacion se
apoye en los trabajos anteriores posiblemente dota de conclusiones mas
potentes a los analisis de la realidad educativa y facilitaria el compromiso tanto

desde los centros como desde quienes nos acercamos a recoger datos.

Por otra parte, nuestros resultados seran también una relectura de los
obtenidos y publicados en la investigacion anterior. Asi, intentaremos
plantearlos como contraste y como oportunidad para afianzar, reconsiderar o
avanzar en las ideas acerca de la innovacion sostenible en los centros que se

plantearon en su momento.

Nuestro propdésito es darle sentido a los datos, pero siempre al amparo

de los datos previos, buscando el significado que para nosotros puedan tener.
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Aungue en algun momento la ortodoxia puede ser cuestionable, consideramos
gue es una licencia que podemos permitirnos por lo que este estudio tiene de

contraste con el anterior.

4.1. Datos generales

Para la presentacion de los resultados, iremos describiendo los datos
obtenidos para cada una de las variables que se refieren a los datos generales
del cuestionario a partir del calculo de la frecuencia estadistica que

corresponde a cada uno de los items recogidos en él.

Tabla 17
Distribucion de la muestra por intervalos de edad

No especificada  30-39 40-49 50-59 Mas de 60
3 21,6 36,6 38,1 0,6

Edad

Con respecto a la variable edad, la mayor parte del profesorado
encuestado se sitta entre los 40 y los 59 afios (74.7%). Solo el 0.6% tiene mas
de 60 afos, dato que confirma que el profesorado en esta franja de edad
decide desvincularse del sistema educativo. Conocemos sus razones, asi como
la situacion econdmica y politica que atravesamos, pero también es cierto que
la veterania del profesorado, en las condiciones institucionales y organizativas

adecuadas, puede ser un elemento de valor para el sistema.

La mayor parte del profesorado (74.7%) se concentra en la franja de
edad 40-59 afios, lo que nos lleva a considerar que, en su mayor parte, es
profesorado veterano, aunque mas adelante lo contrastaremos con la variable

experiencia docente.
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Los datos relacionados con esta variable encontrados en los cinco
centros estudiados parecen, en principio, no ajustarse del todo a las cifras que
se dan para el total del sistema educativo en Espafia. Segun los datos del
MECD (2014) para el curso 2011/12, en el tramo de edad entre los 49 y 59
afos se situa el 59.4% del profesorado, es decir, en nuestro caso hay una
diferencia de 15 puntos por encima. Segun el MECD, el 38% de los profesores
de centros publicos tiene menos de 40 afios, mientras que el 31.9% tiene 50

afos o mas.

También con respecto a esta cuestion, el CEC (2013) sefala el
envejecimiento del profesorado como una debilidad del sistema educativo
canario aduciendo que un alto porcentaje supera los 50 afios y que tienen
muchos afos de servicio “lo que supone una carrera profesional dilatada que,
en muchos casos, lleva a que en la practica docente pese mas la experiencia
que la innovacion” (p.74). En principio, nuestros datos, si muestran un alto
porcentaje de profesorado mayor de 50 afios, pero no queremos calificarlo
como profesorado “envejecido” en el sentido que le da el informe mencionado;
preferimos ver la madurez personal que se aporta a la vida de los centros y
pensar en un profesorado curtido y experimentado con capacidad para la

innovacion y la mejora.

Tabla 18
Distribucion de la muestra segun el sexo

Hombre Mujer

Sexo
26,9 73,1

En relacibn con la variable sexo, el 73.1% de los encuestados son

mujeres y el 26.9% son hombres. Como era de esperar, la cada vez mas
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evidente feminizacion de la ensefianza se refleja en nuestros resultados. En
este caso, los datos se acercan bastante a los reflejados para el total del
sistema educativo en los centros publicos (70.2% mujeres y 29.8% hombres,
MECD, 2014) y a los datos que se dan para el sistema educativo canario

(69.5% mujeres y 30.5% hombres, Consejo Escolar de Canarias, 2013).

Aunque, en principio, esta es una variable que no pensamos trabajar
mas alld de lo meramente descriptivo, si que nos preguntamos si, de forma
general, el hecho de que la mayoria de los docentes sean mujeres puede
condicionar algunas de las percepciones del profesorado e incluso cierta
conceptualizacion de la innovacion, vinculandola a la necesidad de atender
problemas generados en el contexto socioeconomico del centro y a que el
profesorado femenino se sienta mas comprometido con la situacion en la que

se encuentra el alumnado.

Los datos referidos a la edad y el sexo que hemos obtenido también nos
recuerdan la composicion generacional de una parte importante del
profesorado que accedié en Canarias a la funcién docente en una situacioén de
expansion del sistema a partir de 1982, momento en el que se transfieren las

competencias en educacion (CEC, 2013).

Tabla 19
Distribucion de la muestra segun el tipo de personal

Docente No docente

Tipo de personal
P g 90,3 9,7

Por otro lado, en relacién con el tipo de personal, aunque es obvio que la
mayor parte de los encuestados son profesores, lo cierto es que uno de los

centros es especifico de educacion especial, y dadas sus caracteristicas y
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puesto que a su claustro asiste la totalidad del personal del centro, se recogio
también la opinion del personal no docente. Aunque para nuestro analisis, en
principio, no tiene trascendencia, esta sugerencia nos la hizo la directora del
centro considerando la importancia del personal auxiliar en todo el trabajo que
se realiza en su centro. Ella destaco con insistencia la participacion y la
implicacion del personal no docente en todas las actividades y los proyectos
que se realizan en el centro y, por esta razon, ella les proporciond el
cuestionario para que también fuese respondido por ellos. Ademas, en la

investigacién original también participé el personal no docente de este centro.

Tabla 20
Distribucion de la muestra segun la experiencia docente

Experiencia NS/NC 1-5 6-10 11-15 16-20 21-30 +de30

docente // afios 1,5 37 164 209 149 30,6 11,9

El andlisis de la variable experiencia docente muestra que el 78.3% del
profesorado tiene mas de 10 afios de experiencia, que el 57.4% tiene mas de
15 afios y que el 11.9% tiene mas de 30 afios. Esto nos habla de la estabilidad
y de la trayectoria del profesorado que ha respondido al cuestionario. Asi,
nuestros datos son avalados por profesorado que, en su mayor parte, cuenta

con una amplia experiencia docente.

La experiencia docente también esta relacionada con la fase profesional
en la que se encuentra el profesorado que trabaja en estos cinco centros
considerados innovadores. Day y Gu (2012) distinguen seis fases en la vida de
los profesores referidas a su compromiso cognitivo, emocional, personal y
moral con la profesion, pero en relacion con el tiempo de servicio de cada uno

en la profesion, y no en funcién de la edad cronoldgica. Para estos autores, las
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fases de la vida profesional “se refiere[n] al nUmero de afios que un docente ha
estado ejerciendo como tal, mas que a la edad o las responsabilidades” (p.62)
y establecen, a partir de sus investigaciones, que el trabajo y la vida de los
profesores abarca seis fases: fase 0-3 afios de docencia (compromiso, apoyo y
desafio); fase 4-7 afos (identidad y eficacia en el aula); fase 8-15 (control de
los cambios de rol y de identidad, tensiones y transiciones crecientes); fase 16-
23 (tensiones trabajo-vida, retos a la motivacién y el compromiso); fase 24-30
(desafios al mantenimiento de la motivacién); y fase mas de 31 (motivacion
sostenida/descendente, capacidad de afrontar el cambio, esperando la
jubilacion).

Por lo tanto, si seguimos a Day y Gu, y teniendo en cuenta que el 57.4%
del profesorado de los cinco centros analizados lleva mas de 15 afios en la
profesion, podriamos decir que alrededor de la mitad del profesorado se
encuentra en las fases de la profesion en las que aparecen los retos y desafios
a la motivacion o en las que esta comienza a descender. Ademas, el grupo
mas amplio de profesorado en estos centros se sitla entre los 21 y los 30 afios
de docencia (30.6%) y por tanto se encuentran en la fase “desafios al
mantenimiento de la motivacién” de Day y Gu (2012). Para esta fase, estos
autores establecen dos subgrupos: el colectivo que tiene un fuerte y sostenido
sentido de la motivacién y el compromiso y aquel otro que se mantiene, pero
pierde la motivacion. En este punto de la presentacion de resultados,
podriamos suponer que el profesorado encuestado pertenece al primer
subgrupo por desarrollar su trabajo en centros innovadores, no obstante, y

como el cuestionario incorpora dimensiones que indagan en otro tipo de
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aspectos, volveremos mas adelante a este asunto buscando el contraste con

otros items.

Tabla 21
Distribucion de la muestra segun la experiencia en el centro

Experiencia en el NS/NC 1-5 6-10 11-15 16—-20 21-30 Masde 30

centro 6 425 194 149 52 10,4 15

En cuanto a la experiencia en el centro, el 42.5% —casi la mitad de la
muestra— puede considerarse profesorado de reciente incorporacion al centro,
ya que lleva en él entre 1 y 5 afios. Aunque, como ya hemos visto, no se trata
de profesorado con poca experiencia docente o de profesorado especialmente
joven. En estos cinco centros, la experiencia docente y la experiencia en el
centro no estan necesariamente relacionadas. Este es un asunto en el que
quizas valga la pena detenerse, indagando en las causas sociologicas o
econOmicas de origen o incluso por medio de las historias de vida del
profesorado. En principio, este es un dato que en estos cinco centros parece
contradecir lo especificado en el informe que la OCDE (2012) realiz6 para el

sistema educativo canario en el que se dice textualmente que:

Los profesores con mas antigliedad y experiencia, pero probablemente también
los mas desfasados con respecto a la profesién estan en los centros mas
solicitados y deseados, haciendo que los profesores mas jovenes y con menos
experiencia acaben en zonas mas pequefias, rurales y remotas y menos
solicitadas y deseadas. (p.63)

La zona en la que se encuentran los centros de este estudio ha pasado
de ser periférica y marginal a ser zona de ampliacion de comercios y grandes
superficies, lo que ha contribuido a su desarrollo econdmico y a que su

poblacién haya cambiado. Asi, los resultados referidos a la experiencia en el

187



centro no se explican de una manera univoca, sino que probablemente se

deben a una confluencia de factores de tipo econémico, social, geografico, etc.

El 76.8% del profesorado tiene menos de 15 afios de experiencia en el
centro. Por el contrario, el porcentaje de profesores con mas de 30 afios de

estancia en el centro es bastante bajo, el 1.5% del total.

Lo que parece en cierta forma obvio, si atendemos a la experiencia
docente y a la experiencia en el centro, es que hay una serie de influencias
criticas que indican, de nuevo en palabras de Day y Gu (2012), la fuerza de las
influencias de los entornos de practica, de los contextos escolares, en el
compromiso, en la resiliencia y en la identidad profesional del profesorado.

Tabla 22
Distribucion de la muestra segun los cargos desempefiados

Cargos desempefiados No Si
Director 94,8 5,2
Secretario 93,3 6,7
Jefe Estudios 91,8 8,2
Vicedirector 94,8 5,2
Jefe Departamento 74,6 25,4
Coordinador de Ciclo 73,1 26,9
Miembro CCP 58,2 41,8

Otro de los asuntos considerados en los aspectos generales del
cuestionario fue si el profesorado habia desempefiado o no algin cargo
directivo o0 algun puesto de cierta responsabilidad en la coordinacion del
profesorado. El porcentaje que ha ocupado cargos de responsabilidad directiva
es, como era de esperar, bastante pequeno (entre el 5.2% y el 8%). Este

porcentaje se incrementa cuando consideramos a quienes han formado parte
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de la CCP (41.8%), a quienes han sido coordinadores de ciclo (26.9%) o a
quienes han ocupado la jefatura de departamento (25.4%). El profesorado
encuestado, en su mayor parte, no ha tenido responsabilidades dibujadas en el
organigrama de los centros, aunque hay una parte de ellos que si lo ha hecho,

fundamentalmente en los érganos de coordinacion docente.

Tabla 23
Distribucion de la muestra segun la participacioén en el estudio anterior

Participacion en el estudio NS/NC No Si

anterior 6,0 57,4 36.6

Un aspecto muy relevante en este estudio, por la posibilidad de
contraste que nos proporciona, es si el profesorado encuestado participé o no
en la investigacion realizada cinco afios atrads. El 57.4% no participé en las
entrevistas y grupos de discusién que en aquel momento se realizaron; si lo
hizo el 36.6% del profesorado que ha contestado este cuestionario. De esta
forma, una parte importante del profesorado sigue, cinco afios después, en el
mismo centro y participd en la investigacion anterior, lo que nos permite
contrastar de una manera mas fidedigna la informacién que en aquel momento

se obtuvo.

La combinacion de profesorado que no tuvo nada que ver con el estudio
previo que se realizd (pero que si estuvo al tanto de la investigacion y de las
conclusiones que de él se derivaron y que se presentaron en los claustros por
medio de los informes finales) con profesorado que si particip6 en él de manera
activa, aportando su punto de vista acerca de la innovacién en su centro, y con
profesorado que se ha incorporado al centro en los ultimos afios, y que no tuvo

nada que ver en aquella investigacion en ninguna de sus fases (ya hemos
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dicho que un 42.5% del profesorado encuestado tiene una experiencia docente
en el centro de entre 1 y 5 aflos), nos ha permitido contar con puntos de vista
para confrontar y, por ello, suponemos que aportara matices en los resultados
del resto de las dimensiones del cuestionario, asi como en la posterior

discusion.

Para finalizar, y a modo de sintesis de los datos generales que hemos
aportado, podemos decir que los resultados que presentaremos a partir de
ahora en el resto de las dimensiones del cuestionario caracterizan de manera
amplia al profesorado de cinco centros innovadores de Gran Canaria y que un
36.6% de ellos participd en el estudio previo que nos sirve de contraste, como

indican los indices de participacion.

En sintesis, hemos trabajado con un colectivo que en un 74.7% se sitla
entre los 40 y los 59 afos, que en su mayor parte es profesorado femenino
(73.1%), que tiene una experiencia profesional de mas de 10 afios (78.3%),
cuya permanencia en sus centros actuales es mayoritariamente menor de 15
afos (76.8%) y que, de forma general, no ha ejercido puestos de
responsabilidad directiva en los centros, aunque si ha participado de las

funciones propias de los 6érganos de coordinacion docente.

4.2. Resultados por dimensiones

A continuacion, mostramos los resultados obtenidos para cada una de
las dimensiones teoricas que componen nuestro cuestionario a traves de: (a)
un analisis descriptivo de los datos en el que se muestra las frecuencias

observadas para cada uno de los items incluidos en las dimensiones; (b)
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prueba X? (chi-cuadrado) de Pearson para el contraste de hipétesis de
independencia de caracteres, mostrando aquellos resultados para los que el
andlisis ha arrojado relacion de dependencia con cierto grado de significacion y
prueba U Mann Whitney para comparar las respuestas en funcion de los
grupos participacion / no participacion en el estudio anterior; y, por ultimo, (c)
andlisis de los resultados obtenidos tomando en consideracion los informes de

la investigacion anterior.

En el andlisis de los resultados nos orientan algunos de los textos de
Hargreaves y Fink (2003, 2006, 2008) sobre el desarrollo sostenible de la
innovacion; intentaremos explicar algunos de los resultados a partir de los
principios que estos autores han formulado desde su amplia experiencia

practica e investigadoras.

4.2.1. Concepto de Innovaciéon

Tabla 24

Porcentajes de frecuencia para los distintos valores de respuesta a los items de la
Dimension Concepto de Innovacion

NS/NC 1 2 3 4 5

1. Considero que este centro es innovador. 15 0 3.7 149 53.7 26.5

2. Si tengo en cuenta la opinion que la

mayoria del profesorado tiene del propio 0.7 0 45 187 56 201
centro, se puede considerar que este centro

es innovador.

3. Desde fuera se tiende a pensar que este 3 0.7 75 172 478 23.9
es un centro innovador.

4. Este centro es innovador porque intenta
solucionar las necesidades del contexto
social y econémico del alumnado.

2.2 22 37 187 455 276
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5. Este centro es innovador por la cantidad
de proyectos que se llevan a cabo.

15 3 3.7 246 381 29.1

6. Este centro es innovador por el
compromiso del profesorado.

15 07 15 134 44 3838

7. Este centro es innovador por la presion 3 239 351 299 6 2.2
de la administracion educativa.

Esta dimension intenta explorar las percepciones del profesorado con
respecto al concepto de innovacidon que mantienen en sus centros. Es decir,
gueremos conocer si el profesorado sigue pensando que sSu centro es
innovador y si las condiciones que asi lo definian en la investigacion anterior

siguen presentes.

El 83.8% del profesorado considera que el suyo es, sin duda, un centro
innovador (puntdan con 4 0 5 en la escala de respuesta). Ademas, el 76.1% lo
corrobora cuando tienen en cuenta la opinion de la mayoria del profesorado de
su centro. Asimismo, que su centro sea caracterizado como innovador es
también una percepcién clara desde fuera del centro, asi lo cree el 71.7% del

profesorado.

Cuando se le pregunta al profesorado por las razones por las que el
centro es considerado innovador, el 73.1% puntia con un alto grado de
acuerdo la afirmacion “Este centro es innovador porque intenta solucionar las
necesidades del contexto social y econdémico del alumnado”. Ya veremos
como, en el siguiente bloque de items, el profesorado, en mayor o menor
medida, considera las circunstancias derivadas del contexto social en el que

trabajan como un acicate hacia la innovacion y la mejora en sus centros.
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También es muy alto, 82.8%, el porcentaje del profesorado que opina
que su centro es innovador “por el compromiso del profesorado”. En cuanto a la
importancia que se da al numero de proyectos que desarrolla el centro para ser
considerado un centro innovador, el 67.2% del profesorado lo considera una
cuestion bastante relevante. Por otro lado, el 59% del profesorado muestra su
desacuerdo con la afirmacion referida a “Este centro es innovador por la
presion de la administracion educativa”. Y solo el 8.2% cree que es mérito de la
administracion la innovacion en el centro. No es desdefiable el porcentaje que

puntda en el valor 3 (29.95%).

En esta primera dimensién, a pesar del tiempo transcurrido entre la
primera investigacion y la cumplimentacion del cuestionario en este segundo
estudio y aunque buena parte del profesorado no es el mismo que participo en
la investigacion anterior, los resultados corroboran la idea de que sus centros
contindan siendo, sin lugar a dudas, centros innovadores; y esta vision es
compartida tanto desde dentro de los centros como cuando tienen en cuenta la
opiniéon que se mantiene del centro fuera de él. Con esto al menos hemos de
pensar que su trabajo comprometido sigue en la misma linea, a pesar de que

las condiciones para desarrollar la innovacion puedan haber cambiado.

Asi, el concepto de innovacion que se ha mantenido, y que predomina,
la presenta como una caracteristica inherente a sus centros, que se ha
dibujado a partir del compromiso del profesorado y de la responsabilidad que
se ha creado en el intento de neutralizar la incidencia del contexto social en su
alumnado. De esta forma, el primer principio para la mejora sostenible
enunciado por Hargreaves y Fink (2006), el de profundidad, comienza a

mostrarse en estos primeros items. Ya hemos indicado que los centros que
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hemos analizado se definen, en mayor o menor medida, como centros que
atienden a un alumnado con unas condiciones de partida no favorables. Esas
condiciones son las que han llevado al profesorado a comprometerse con la
innovacion y la mejora. El principio de profundidad destaca la idea de que la
mejora sostenible se dirige a la atencion, al cuidado hacia otros y hacia el

aprendizaje profundo.

La mejora sostenible se afianza en el compromiso moral de base y en el
cara a cara con el alumnado y con sus circunstancias. Asi, el objetivo de ese
compromiso es el aprendizaje y no las tasas de rendimiento. Los informes de la
investigacién anterior dan amplia muestra de esto. Apenas hay referencias a
los logros del alumnado en términos de cantidad o aludiendo a estandares al
uso para “certificar” el buen trabajo que hacen. La innovacion en estos centros
se ha situado al margen de las medidas estereotipadas del éxito y han querido
situar su trabajo en aquello que permanece y se consolida. Asi lo han
expresado en alguna de las evidencias que se han analizado en la

investigacion anterior:

Aqui habria una palabra clave: integracién. Pero no integracion de nifios
especiales porque tienen algun déficit, sino integracién de todos los alumnos,
respuesta para todos los alumnos,...una respuesta integral, porque nuestro
lema en el colegio es por “una educacion integral e integradora” y queremos
gue sea en un verdadero referente. Esto supone poner en juego una serie de
estrategias metodoldgicas, una serie de proyectos, de aspectos organizativos
gue den respuestas a esa respuesta integral e integradora. Que todos esos
recursos que ponemos sean capaces de abarcar a todos los alumnos con
todas sus individualidades sin excepcion ninguna... y dar respuestas a todas
sus facetas y ése es el camino por el que vamos. (CEIP Amanda Vera,
Informe 1, p.13)’

' Las referencias gue siguen estos patrones de citacion han sido extraidas de: Arencibia, J.S.
(Coord.), Nogales, M., Delgado, U., y Comini, F. (2008). Liderazgo y desarrollo sostenible en
las organizaciones educativas. Informes de investigacién de los cinco centros de la Isla de
Gran Canaria (proyecto de investigacién no publicado). Universidad de Las Palmas de Gran
Canaria: Las Palmas de Gran Canaria.
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...pero ellos no tenian formacion ni estrategias para trabajar con ellos e
integrarlos en el conjunto del centro, pues los oyentes tampoco sabian tener
como comparieros a alumnos de esas caracteristicas. Esta fue la razén de ser,
de formarse y buscar nuevas estrategias de actuacion con las que pudieran
trabajar con todo el centro. (CEIP Amanda Vera, Informe 2, p.22)

El compromiso del profesorado nace del sentido de propdésito
(Hargreaves, 2008) que se da al trabajo que se realiza en sus centros. En
alguno de estos centros, en los informes anteriores cuando resaltan los
fundamentos que creen que han hecho posible la sostenibilidad de la
innovacion, expresan este compromiso en términos de vocacion y subrayan “la
concepcion global que defienden los miembros del centro sobre la importancia

de la vocacion profesional” (CEE Pilar Lépez, Informe 2, p. 79).

Por otro lado, el profesorado relaciona, si bien no de forma contundente,
la consideracion de centros innovadores a la cantidad de proyectos que
desarrollan, y, aunque algunos de ellos son apoyados y sostenidos desde la
administracion educativa, la tendencia general es no percibir a la
administracion educativa ni como la garante de la innovacién ni como un
elemento de presion hacia esta. De hecho, los centros mantienen su trabajo en
algunos proyectos de innovacion que no son subvencionados por la

administracion (CEE Pilar Lépez, Informe 1, p.16).

El profesorado, de forma casi tajante, desvincula sus practicas
innovadoras de la vision tradicional que indica que la innovacion se genera de
arriba-abajo y de que es la administracion la que marca hacia donde tiene que
dirigirse y como se ha de realizar (Fullan, 2007). Se quiere desligar de la tutela
administrativa su concepto de innovacion, que es situado en su ambito de
trabajo mas proximo. Lépez Yafnez (2010) lo expresaba asi cuando presentaba

su analisis de los resultados de la investigacion anterior: “la innovacién
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entonces no es un mero producto de los planes de innovacion o los sistemas
formales que la impulsan, sino sobre todo un producto de la préacticas
cotidianas, las cuales, solo en parte se ven afectadas por dichos planes y
sistemas formales” (p.12). De esta forma se recoge en alguna de las evidencias
del estudio que nos precede y en las que el profesorado resaltaba el caracter

practico y cotidiano de la innovacion:

Yo creo que es innovador en la practica porque esa es la practica diaria, es una
dinamica muy habitual... Es decir, que yo creo que la innovacién es cuando
esta interiorizada, pues una parte de la educacion es rutina, cuando has
interiorizado y has hecho rutina de una cosa de la que estas convencido... es
la verdadera innovacion. (Ama_01) (CEIP Amanda Vera, Informe 2, p.25)

Yo no recuerdo que hayamos tenido una ayuda super-especial, que tu digas
gracias a esto... conseguimos aquello, no. Ha sido un trabajo, minucioso y
constante aqui dentro. (Pil_01) (CEE Pilar Lopez, Informe 2, p.75)

Para acabar con el andlisis de los resultados obtenidos en los items de
esta dimension y con el objetivo de estudiar posibles relaciones entre las
distintas variables incluidas en el cuestionario y partiendo de que se trata de
variables categoéricas, hemos calculado el estadistico X? de Pearson para el
contraste de independencia de caracteres. Recordemos en esta primera
dimensién que lo que pone de manifiesto este contraste es si las posibles
diferencias que encontremos son atribuibles al azar en los casos en los que las
variables analizadas resultan independientes; o si, por el contrario, dichas
diferencias son significativas (no atribuibles al azar) y, por tanto, expresan
dependencia entre las variables. Cabe destacar que el test X* solamente
determina la asociacion o independencia de dos variables y no informa ni del

sentido ni de la magnitud de dicha asociacion (Garcia Pérez, 2011; 2012).

También recordaremos en esta primera dimensién que en aquellos items

en los que los resultados del andlisis chi cuadrado mostraron que existia
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relacion con la participacion en el estudio anterior, realizamos la prueba de U-
Mann-Whitney con el objetivo de analizar la influencia de la participacion en el
estudio anterior en la respuesta a dichos items. Utilizamos la prueba U-Mann-
Whitney debido a que los datos no presentaban una distribucion normal, por lo
que optamos por analizar las posibles diferencias entre los grupos
(participacién vs no participacion en el estudio anterior) en las respuesta a los
items (medida a través de una escala ordinal), mediante esta prueba no
paramétrica. A partir de este analisis se pudo comprobar como de los 32 items
en los que el analisis de chi cuadrado habia mostrado relacién con la variable
participacion en el estudio anterior, Unicamente se presentaron diferencias
significativas entre los grupos en 12 items (ver anexo Il). Los resultados para
esos doce items son los que iremos mostrando conforme vayamos mostrando

los resultados globales por dimensiones.

Asi, hemos concluido que existen diferentes pares de items de esta
dimensién en los que tienen lugar diferencias significativas y muy significativas
gue no son atribuibles al azar. Estos resultados son los que presentamos a
continuacion agrupados para la dimension Concepto de Innovacién e
intentaremos analizar si se matizan de alguna forma las ideas que hemos ido

exponiendo con respecto a los resultados agrupados por frecuencia.

En la siguiente tabla, al igual que haremos en el resto de las
dimensiones, mostramos los items de la dimension Concepto de Innovacion
(Cl, seguido del n° asignado al item) en los que se ha establecido relacion de
significatividad y sefialamos la variable con la que esta relacion se establece.

En las columnas de la derecha aparecen los valores estadisticos y en la dltima
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de ellas los valores de significatividad. Por razones obvias, solo mostramos en

la tabla las relaciones significativas y muy significativas.

Tabla 25
Relaciones entre variables para los items de la dimension Concepto de Innovacién

Concepto de Innovacion // n° de item

1/ variable analizada Valor o] Sig. asintética (bilateral)
CI3 * Centro 47,729(a) 20 ,000
Cl 3 * Participacion Anterior 22,611(a) 10 ,012
Cl4 * Centro 41,533(a) 20 ,003
Cl4 * Experiencia en el centro 49,704(a) 30 ,013
CI5 * Centro 32,553(a) 20 ,038
CI7 * Participacion Anterior 27,033(a) 10 ,003

Los resultados obtenidos muestran que existe una relacion muy
significativa [X2(20)247,729, p< 0.00] entre el centro del que proceden los
participantes y su grado de acuerdo con el item CI3: Desde fuera se tiende a
pensar que este es un centro innovador. Con respecto a este mismo item,
encontramos diferencias significativas [X*10=22,61, p< 0.01] en funcién de si
los participantes colaboraron en la investigacién anterior o no, quedando
comprobada la dependencia entre ambos items tras la prueba de contraste

realizada.

En el item Cl4: Este centro es innovador porque intenta solucionar las
necesidades del contexto social y econémico del alumnado, hemos obtenido
gue las respuestas emitidas por los participantes estan relacionadas, por un
lado, muy significativamente [Xz(zo):41,533, p< 0.003] con el centro del que
proceden los participantes. Respecto a esta dependencia entre variables,

posiblemente ocurra que no todos los centros orientan las tareas de innovacion
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a dar respuestas a determinadas caracteristicas contextuales en las que se
encuentra inmerso el alumnado vy, tal vez, el propio centro. Por otro lado, el
item Cl4 estéa relacionado de manera significativa [X2(30)=49,704, p< 0.013] con
la variable experiencia que el profesorado tiene en el centro. El contraste
realizado no permite establecer la direccion de la relacion, por lo que no
podemos determinar si, a mayor nimero de afios de experiencia, se esta mas o
menos de acuerdo con que el centro proporcione respuestas innovadoras a
problematicas estrechamente vinculadas al contexto socioeconémico del

alumnado.

Para el item CI5, Este centro es innovador por la cantidad de proyectos
gue se llevan a cabo, existe una relacidon muy significativa [X2(20)232,553, p<
0.038] con el centro desde el que proviene el profesorado. El hecho de que el
contraste realizado entre estas dos variables nos informe de la dependencia
existente entre ambas, nos podria estar indicando diferencias en la percepcion
de los participantes con respecto al desarrollo de la innovacion en funcion del

centro al que hagamos referencia.

También es muy significativa [X2(10)227,033, p< 0.003] la relacion entre la
respuesta al item CI7, Este centro es innovador por la presion de la
administracion educativa, y la variable participacion en el estudio anterior. Este
es el item en el que se muestra mayor variabilidad en las respuestas para los
distintos valores de la escala, aunque la globalidad de ellas se sitta en la
tendencia a considerar la presion de la administracion educativa con relevancia

moderada y a la baja en la innovacion.

Como ya hemos expuestos, con el objetivo de profundizar en el sentido

de las respuestas a los items en los que se encontraron diferencias
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significativas en el analisis chi cuadrado en funcion de la participacion o no
participacion en el estudio anterior, se llevd a cabo la prueba no paramétrica
(U Mann Whitney ) para comparar las respuestas a dichos items en funcion de

los grupos (participacion vs no participacion en el estudio anterior).

Asi, en esta dimension, el item 3, Desde fuera se tiende a pensar que
este es un centro innovador, es el Unico en el que el sentido de las respuestas
diferencia entre quienes participaron y no participaron en la investigacion
anterior (p=.013). Quienes participaron puntdan con un valor de respuesta
mayor, es decir, piensan en mayor medida que la imagen que se tiene del
centro desde fuera se corresponde con la de un centro innovador. Es de
esperar que quienes colaboraron en el estudio anterior estén mas
sensibilizados y al tanto de la imagen que el centro proyecta al exterior en lo
que respecta a la innovacion, también es posible que en algiin momento de la
vida del centro esa imagen de centro innovador fuese mas nitida y la conserven
como una caracteristica que, para ellos, ya va unida a la definicion e identidad

del centro.

En esta fase de nuestro analisis, los resultados estadisticos ponen de
manifiesto aspectos referidos a la idiosincrasia de cada centro que ya se
evidenciaron en la investigacion anterior. Si tenemos en cuenta que los items
incluidos en la dimension tedrica Concepto de Innovacion tratan de
proporcionar la vision que de esta se tiene en cada uno de los centros,
podemos decir que, dependiendo del centro al que hagamos referencia,
encontraremos una concepcion de la innovacion diferenciada en relacion a

aspectos como: la vision externa del desarrollo de la innovacién en el centro, la
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influencia de las variables contextuales y sociales en dicho desarrollo y el

namero de proyectos que se llevan a cabo.

Por otro lado, como era previsible, hay algunas diferencias en las
respuestas si se considera si el profesorado ha participado o no en la
investigacioén anterior y, aunque de forma global, las variaciones de respuesta,
considerando la agrupacion que por valores hemos obtenido aparecen
agrupadas en puntuaciones bastante proximas, no alteran los resultados
generales que por frecuencias comentamos, si que es de interés tomarlo en
cuenta para matizar las conclusiones. La diferencia en las percepciones que
muestra el profesorado con respecto a varios aspectos incluidos en nuestra
dimensién tedrica Concepto de Innovacion puede ser debida a que las
entrevistas mantenidas durante la investigacion anterior invitaron a la reflexién
critica sobre los procesos de innovacién desarrollados en el centro y este

aspecto ha quedado reflejado en las respuestas al cuestionario.

4.2.1.1. Sintesis y conclusiones

En suma, y aunque en general las reflexiones y conclusiones trazadas
en la investigacion anterior con respecto al concepto de innovacion se ven
apoyadas por los resultados que hemos presentado, a modo de sintesis y
como anotaciones al estudio de esta dimension, resaltamos las siguientes

conclusiones:

- El profesorado, aun asignando valores de respuesta diferenciadas en
funcién del centro, de su participacion o no en la investigacion anterior
y de su experiencia en el centro, considera de forma general que sus

centros son innovadores. También lo consideran como innovador si
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tienen en cuenta en su respuesta tanto la opinion que se maneja en el
propio centro como la opinidn que se tiene fuera de él. De esta forma, a
pesar del tiempo transcurrido, se mantiene en ellos la idea que en la
investigacion anterior ya habia quedado evidenciada. Asi, se corrobora
mediante el contraste efectuado, que todos los centros, a pesar de
considerarse innovadores y de ser vistos como tales, no comparten la
misma concepcion de innovacion tal y como la hemos definido y que,
ademas, esta se matiza dependiendo de los afios de experiencia en el
centro del profesorado y de si han participado o no en el estudio

anterior.

El profesorado expresa su concepto de innovacién asociado, sobre
todo, al compromiso que ha adquirido con el alumnado y a su intento
por compensar las condiciones impuestas por el contexto. De esta
forma, encontramos consonancia con uno de los principios clave para
el desarrollo sostenible de la innovacion enunciados por Hargreaves y
Fink (2006): el de profundidad, que pone en evidencia la
responsabilidad, el sentido de propdésito en el trabajo del profesorado y
el compromiso que el centro ha adquirido y sostenido con el paso del
tiempo. Se identifican con una meta de gran calado que necesita de

una responsabilidad duradera.

El concepto de sostenibilidad ligado a la innovacion sigue mostrandose
en el andlisis de los resultados de los items de esta dimension.
Aparece el compromiso con la mejora continua y su permanencia en el
tiempo (principio de longitud) de la que nos hablan Hargreaves y Fink

(2006) cuando plantean los principios del cambio y de la mejora
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sostenibles. Mejora continua y permanencia en el tiempo: en los

centros que hemos estudiado, el tiempo transcurrido entre la primera

investigacion y esta segunda afianza la idea de que han conservado las

practicas para la mejora y han consolidado formas de hacer que les ha

permitido crear un proceso de innovacion sostenible.

- En general, el profesorado desliga la practica de la innovacion en los

centros de la tutela administrativa. No es la administracion la que da

garantia de sostenibilidad a la innovacion, sino, como hemos dicho ya,

la practica cotidiana y el quehacer profesional.

4.2.2. Origen de la Innovacién

Tabla 26

Porcentajes de frecuencia para los distintos valores de respuesta a los items de la

Dimension Origen de la Innovacion

1. En este centro, la innovacién tiene su
origen, sobre todo, en las circunstancias
dificiles a las que se ha tenido que enfrentar
la escuela o el instituto.

2. Este es un centro en el que el profesorado
se siente comprometido con la situacion en la
que se encuentra el alumnado.

3. Este es un centro innovador porque su
claustro esta muy cohesionado.

4. La innovacion en este centro surgi6 a partir
de un grupo de profesores y profesoras que
podriamos  considerar  “fundadores” o
“histéricos”.

5. La innovacion en este centro surgio a partir
de las propuestas del equipo directivo para
participar en convocatorias de proyectos de
innovacion.

NS/NC

0.7

15

7.5

9.7

20.1

47

26.9

16.4

18.7
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La dimension Origen de la innovacion intenta indagar en las causas, en
las circunstancias, que el profesorado interpreta que han sido las responsables

de que el centro asuma la innovacién como una caracteristica propia.

El profesorado percibe, en mayor o menor medida, que en su centro la
innovacion tiene su origen, sobre todo, en las circunstancias dificiles a las que
se ha tenido que enfrentar la escuela o el instituto. No obstante, los valores que
asignan a esta afirmacién se distribuyen de forma desigual entre los valores 3,
4y 5. De esta forma, aunque el profesorado no la desvincula del origen de la
innovacion, no podemos afirmar con conviccidon que el profesorado piense que
la innovacién en su centro tenga en origen una causa clara y directamente
ligada a lo que en la investigacion anterior se denominé como “circunstancias

dificiles” para hacer referencia a las complicaciones derivadas del contexto.

Un 81.3% del profesorado encuestado esta bastante o muy de acuerdo
con que en su centro, el profesorado se siente comprometido con la situacion
en la que se encuentra el alumnado. Asi, el compromiso del profesorado
aparece fuertemente unido a las circunstancias del alumnado, mientras que en
la dimensién anterior el compromiso ya aparecia dando sentido al concepto de

innovacion que maneja el profesorado.

Por otro lado, de acuerdo con el porcentaje para los valores 4 y 5, el
67.2% de los/as docentes considera, en mayor o menor medida, que su centro
es innovador porque su claustro esta muy cohesionado. En el valor 3, se sitla
el 25.4%. Aunque el profesorado se inclina a caracterizar sus claustros como
muy cohesionados, hay un grupo nada desdefiable representado por un 7.4%,
gue no lo calificaria explicitamente asi. Probablemente, este es un aspecto que

variara en funcion de los centros y que también puede dar a entender que el
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claustro no es homogéneo en sus ideas y puntos de vista, aspecto que

exploraremos mas adelante.

Cuando al profesorado se le pregunta si la innovacion en este centro
surgio a partir de un grupo de profesores y profesoras que podriamos
considerar “fundadores” o “histéricos”, la respuesta no es tan contundente y
clara como en otros items y se distribuye mas en la escala: el 41.1% sitla su
respuesta entre 2 y 3y el 45.5% entre 4 y 5. Esta es una cuestion que en las
conclusiones de la investigacion anterior se resalté de manera especial. En
este caso, no es una percepcion del todo precisa, pues un 57.4% del
profesorado encuestado no participé de manera directa en dicha investigacion
y un 42.5% del profesorado tenia una experiencia en el centro de entre 1y 5
afios en el momento en que contestd a este cuestionario y, por lo tanto, no
estaba en el centro en el momento en que se llevé a cabo aquel estudio. De
esta forma, quizas haya una parte del profesorado que se ha incorporado al
trabajo en estos centros en los ultimos afios que no lo percibe asi porque se ha
perdido la perspectiva histérica del origen de la innovacién. En la investigacion

anterior lo expresaban de esta manera:

Entre todos ellos dieron respuesta a una de las etapas mas dificiles en la
historia del centro. Teniendo en cuenta el estado de las infraestructuras, las
dificultades relativas a la variedad y tipologia de los alumnos y la precariedad
del profesorado, nos podemos hacer una idea del contexto en el que el centro
comenzo su andadura. (IES Libertad, Informe 2, p.220)

En el dltimo item que explora esta dimensién, La innovacién en este
centro surgi6é a partir de las propuestas del equipo directivo para participar en
convocatorias de proyectos de innovacion, el 60.5% del profesorado considera
que el empuje del equipo directivo ha sido muy importante para iniciar

proyectos de innovacion vinculados en su origen a la administracion. No

205



obstante, en la dimensién anterior ha quedado bastante claro que el concepto
de innovacién que el profesorado maneja no viene definido por los proyectos y
convocatorias oficiales: la administracibn aparece como un “acompafiante”
necesario, pero no suficiente, para la innovacion y el mérito del origen de la

innovacion lo sitian en el centro y en su profesorado.

La revision de las conclusiones de los informes de los centros realizados
en la investigacion anterior nos orienta hacia la conexion que en ellos existe
entre sus condiciones contextuales y la innovacion. En este caso, lo que en
aguel momento los investigadores intuyeron como causa original de la
innovacion se ve respaldado por las respuestas del profesorado cinco afios
después. Las dificultades que el contexto impone al centro han sido un
incentivo para orientar la mejora y para generar el compromiso del profesorado,
pero esas condiciones no se ven en abstracto; se ven como parte de la vida del
alumnado y de la situacion en la que se encuentra. Para ellos, “innovar es un
arma, un mecanismo de defensa. Innovar es una respuesta, una muestra de
que se esta haciendo algo para mejorar el clima y la convivencia en el instituto.”
(IES Anselmo Mendoza, Informe 3, p.184). De esta forma tan franca se

muestra en algunas evidencias de la investigacion anterior:

Se innova por la propia necesidad, para evitar el llanto y la queja constante:
“aqui no se puede trabajar, los pibes no traen cosas”. Esto es una constante
aqui. Es muy necesario el buscar nuevas perspectivas y nuevas férmulas para
abordar las cosas con los pibes. (Lib_11) (IES Libertad, Informe 1, p.108)

La necesidad también, el hecho de tener problemas y tener que afrontarlos y la
necesidad nos agudiza el ingenio y empezamos a buscar soluciones. No nos
sirven las soluciones que ya hay y hay que buscar soluciones nuevas y
evidentemente eso es innovar, buscar soluciones nuevas y eso es lo que
hacemos aqui. Y vamos viendo lo que hacemos, si funciona se mantiene si no
funciona se cambia y es dinamico, lo que hacemos es dinamico, todo esta en
evaluacion, cualquier proyecto o proceso y eso hace que evolucionemos
continuamente. (Lib_05) (IES Libertad, Informe 2, p.222)
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En esta linea, Fullan (2007), en sus “lecciones para el cambio complejo”,
nos advierte sobre como el poder de los nuevos contextos se considera un
agente del cambio necesario frente a la vision tradicional del poder del contexto
como una “coaccion contundente” e indica que “en cuanto la gente se haya
dado cuanta del potencial que tiene el contexto para cambiar y empiece a dirigir

sus esfuerzos a su transformacién, se podran hacer avances asombrosos”
(p.38).

El profesorado se siente claramente comprometido con la situacion en la
que se encuentra el alumnado y esta condicién parece explicar el origen de los
procesos de mejora en sus centros, ademas de funcionar como un aspecto
clave que sostiene, con el paso del tiempo, las practicas orientadas a la
innovacion. Hargreaves (2003) planteaba la necesidad de que el cambio
educativo tuviese mas profundidad y que era preciso ponerle el corazon: el
cambio y la mejora de la escuela pasa por el compromiso emocional. En los
informes de la investigacion precedente encontramos un buen numero de

evidencias que muestra la faceta emocional del trabajo que se realiza:

Se hacen bastantes cosas para que la gente tenga menos sufrimiento y mas
alegria. (Lib_11) (IES Libertad, Informe 1, p. 208)

Aqui no se puede trabajar igual que en otros centros, la dinamica de trabajo
aqui es diferente. No podemos 0 no debemos trabajar igual porque entonces

no consigues nada. (Men_16) (IES Anselmo Mendoza, Informe 1, p.147)

Innovar aqui es hacer personas. Hay otras formas de vivir, otras formas de
actuar. (Men_16) (IES Anselmo Mendoza, Informe 1, p.147)

Nos dice Hargreaves (2003) que “la bibliografia trata el cambio
educativo, el liderazgo y el desarrollo docente de un modo racional, calculador,
gerencial y tipicamente masculino” (p.38) y refiere a Fullan (1991, 1993) para

reivindicar los aspectos no racionales y emocionales del cambio educativo: la
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confianza, la colaboracion, el significado compartido y el respaldo moral. Y son
precisamente estos aspectos los que se van poniendo de manifiesto en los
resultados. En el andlisis de los resultados de los items de la dimensién
anterior ya focalizamos estos aspectos hacia el principio de profundidad que

Hargreaves (2006) enuncié para la sostenibilidad de la innovacion.

Por otro lado, aunque en esta misma linea, cuando expusimos los
resultados acerca de los datos generales del cuestionario si que nos
preguntabamos si la feminizacion del profesorado puede ser condicionante de
algunas de sus percepciones e incluso de cierta conceptualizacion de la
innovacion vinculandola a la necesidad de atender problemas generados en el
contexto socioeconémico del centro o, incluso, de que el profesorado femenino
se sienta mas comprometido con la situacion en la que se encuentra el
alumnado. En este sentido, Hargreaves (2003) cuando explica y relaciona el
reconocimiento de los sentimientos, de las emociones, y la practica del cambio
educativo, nos refiere a los trabajos que Acker (1995) enfoc6é hacia ciertas
orientaciones al cambio que estdn marcadas por el género y por el sentido de

propdsito o mision que las profesoras imprimen a lo que hacen o estudian.

Por ultimo, con el objetivo de analizar posibles relaciones entre las
distintas variables incluidas en el cuestionario hemos calculado el estadistico
X2 de Pearson. Como resultado, hemos obtenido que existen diferentes pares
de items de esta dimension en los que se encuentran diferencias significativas

y muy significativas no atribuibles al azar.

Estos resultados son los que presentamos a continuacion, agrupados

para la dimensién Origen de la Innovacion. Intentaremos analizar si se matizan
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de alguna forma las ideas que hemos ido exponiendo hasta ahora

considerando los resultados agrupados por frecuencia.

Tabla 27

Relaciones entre variables para los items de la dimension Origen de la Innovacion

Origen de la Innovacion // n° de item // Sig. asintética

. . Valor al |
variable analizada (bilateral)
Ol1 * Centro 52,193(a) 20 ,000
OI1 * Participacion Anterior 27,071(a) 10 ,003
Ol2 * Centro 32,141(a) 16 ,010
OI3 * Centro 40,065(a) 20 ,005
OI3 * Participacién Anterior 19,261(a) 10 ,037
Ol4 * Centro 49,089(a) 20 ,000
Ol4 * Participacion Anterior 20,448(a) 10 ,025

En este caso, en el item OI1, En este centro, la innovacion tiene su
origen, sobre todo, en las circunstancias dificiles a las que se ha tenido que
enfrentar la escuela o el instituto, existe una relacion muy significativa
[Xz(zo):52,193, p < 0.000] con el centro del que proceden los participantes.
También es muy significativa [X2(10)227,071, p< 0.003] la relacién en funcién de
si los participantes colaboraron o no en la investigacion anterior. De esta forma,
confirmamos aspectos que ya advertiamos en la exposicion del analisis
descriptivo. Como ya habiamos avanzado, en cada uno de los centros
estudiados las respuestas se han diversificado tomando en consideracion su
historia, su idiosincrasia y, ademas, el conocimiento y la memoria que de ella
se mantiene en cada uno de los centros (recuérdese de nuevo que una parte

del profesorado que contestd este cuestionario no participé en la investigacion
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anterior, el 57.4%, y que algunos de ellos no participaron porque no estaban en

el centro).

Para el item OI2, Este es un centro en el que el profesorado se siente
comprometido con la situacion en la que se encuentra el alumnado,
encontramos diferencias significativas [X2(16)232,141, p < 0.010] en funcion del
centro de procedencia del profesorado. No obstante, las puntuaciones
otorgadas se sitlan en su mayoria entre los valores 4 y 5, por lo que esta
variabilidad en funcion del centro refuerza el alto compromiso del profesorado

en todos los centros.

En el item OI3, Este es un centro innovador porque su claustro esta muy
cohesionado, encontramos diferencias muy significativas [Xz(zo):0,0GS, p <
0.005] en el grado de acuerdo del profesorado en funcion del centro. Para este
mismo item, encontramos diferencias significativas [X2(10)219,261, p <0.037] en
funcion de si los participantes colaboraron o no en la investigacién anterior. La
cohesion del claustro, que en la investigacion anterior ya se resaltaba de
manera desigual en funcién del centro, no se percibe de la misma forma en
todos los centros, aunque los porcentajes de respuesta son altos si agrupamos
los valores 4 y 5, aunque también es destacable el 25% de respuestas para el

valor 3.

Para el item Ol4: La innovacién en este centro surgié a partir de un
grupo de profesores y profesoras que podriamos considerar “fundadores” o
“histéricos”, los resultados obtenidos muestran que existe una relacion muy
significativa [X2(20)249,089, p < 0.000] entre el centro del que proceden los
participantes y su grado de acuerdo con el item. También hemos encontramos

diferencias significativas [Xz(lo):20,448, p < 0.025] en funcion de si los
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participantes colaboraron o no en la investigacion anterior. En este caso, en el
que vuelve a aparecer un asunto relacionado con la memoria histérica de los
centros, la respuesta varia dependiendo del centro, pues no en todos los
centros fue una situacion claramente percibida o igualmente recordada por el
profesorado. Quienes participaron en la investigacion anterior no lo valoraron

de la misma manera que quienes si lo hicieron.

Estos resultados vuelven a poner de manifiesto que hay aspectos
referidos a la idiosincrasia de cada centro que estan interactuando con los
valores de respuesta que el profesorado asigna a cada item. Dependiendo del
centro del que se trate encontraremos distintas posiciones con respecto al
origen de la innovacién y percepciones diferenciadas en relacién a aspectos
como: los momentos criticos por los que ha pasado el centro y si esta situacion
ha condicionado mas o menos el inicio de las practicas innovadoras en el
centro, al peso que en la innovacion ha tenido un grupo de profesores/as que
en su momento abanderaron las practicas innovadoras, al grado de
compromiso del profesorado con la situacion de su alumnado o a la cohesién

del claustro como elemento organizativo que ha incitado a la innovacion.

También en este caso hay algunas diferencias en las respuestas en
relacion con la participacion del profesorado en la investigacion anterior. Estas
discrepancias se han evidenciado en aquellos items que exploraban aspectos
relacionados con la biografia de cada centro, con la memoria del centro, y con

su valor en el inicio de las practicas innovadora.

Mas en concreto, la U Mann Whitney, indica diferencias significaticas en
el item 3: Este es un centro innovador porque su claustro estd muy

cohesionado, (p= .030), en el que el grupo de quienes participaron en la

211



investigacién anterior puntia menos que quienes no participaron, y en el item
4. La innovacion en este centro surgié a partir de un grupo de profesores y
profesoras que podriamos considerar “fundadores” o “histéricos”, (p= 001), en

el que quien participd puntia mas que quien no participo.

En este caso, es facil que nos inclinemos a pensar que el profesorado
que participé en la investigacion anterior es mas critico a la hora de valorar la
cohesion del claustro y hace un analisis mas informado y también es légico
pensar que comparte esa memoria, esa interpretacién “histérica” al dar un
papel importante en el inicio de la innovacion a un grupo de profesores
pioneros, mas aun cuando es previsible que una parte del profesorado que no

participé tampoco estaba en el centro por esas fechas.

4.2.2.1. Sintesis y conclusiones

Asi pues, para cerrar la dimension Origen de la Innovacion, exponemos

las siguientes conclusiones:

- El sentido de compromiso del profesorado derivado de la situacion en
la que se encuentra su alumnado es una evidencia. Ese compromiso
origind y sostiene la innovacion. Quizas esta es la conclusibn mas
explicita proporcionada por los datos de esta dimension, aunque
también se apoyan en la anterior.

—  Cuando buscamos el origen de la innovacion en aquellos otros
aspectos gue en la investigacion anterior se situaron en las historias de
vida de los centros, “circunstancias dificiles por las que ha pasado el

centro” o “profesorado histérico o fundador”, las respuestas, aunque no
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descartan estas cuestiones para explicar el origen la innovacion, si que
las desplazan para enfatizar el proposito de la innovacion dirigida hacia
la situacién en la que se encuentra el alumnado.

Frente a las visiones racionales que sitian la innovacion y la mejora
sujetas a los dictados de caracter politico-administrativo y a golpe de
reforma, los centros que han logrado sostener la innovacion lo hacen
empujados por el corazon, los sentimientos, la emocién, el sentido de
propdsito, la responsabilidad, el compromiso, etc.

Estos resultados nos sugieren que, quizas, las conclusiones de la
investigacion anterior se verian matizadas en lo referido al origen de la
innovacion; nosotros lo situariamos de una forma mas clara en el
compromiso que el profesorado adquiere con su alumnado, mas que en
las circunstancias dificiles por las que ha pasado el centro o el que

hubiese un grupo de profesores “fundadores” de la innovacion.

4.2.3. Liderazgo

Tabla 28

Porcentajes de frecuencia para los distintos valores de respuesta a los items de la

Dimension Liderazgo

NS/NC 1 2 3

1. En este centro, los cambios en la

direccion y el equipo directivo se han 37 37 15 75 396

realizado de tal forma que han garantizado
la continuidad de los proyectos de
innovacion y las lineas de trabajo ya
constituidas.

2. Este es un centro en el que la capacidad
para liderar también se reconoce a
personas que no pertenecen al equipo
directivo.
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3. En este centro, la mayoria del
profesorado asume responsabilidades en
los proyectos de innovacion que se realizan.

2.2 15 52 201 373 336

4. Este es un centro en el que existen
diversos grupos de opinion con frecuencia
opuestos o divergentes.

15 149 299 336 172 3

5. El estilo de direccién ejercido es el que
garantiza el inicio y continuidad de los
proyectos de innovacion.

15 07 15 9.7 478 388

Esta dimension intenta explorar el grado en el que los procesos de
liderazgo definen la capacidad para innovar en los centros estudiados. En
general, los datos parecen confirmar que son centros en los que se establecen
pautas para el liderazgo distribuido y en los que no existen grupos de opinion

sélidamente constituidos y enfrentados.

Las respuestas que se han dado a los items de esta dimension
practicamente se agrupan en las puntuaciones 4 y 5. Estos resultados nos
permiten dar solidez a lo que de ellos podamos extraer. Lo mismo sucede con
el dato que se refiere a la no existencia de grupos de oposicidon (item n° 4) en
los centros, aunque el resultado no es tan contundente, si que es bastante

clarificador al concentrar las respuestas en los valores 1, 2 y 3.

Asi, el 83.6% del profesorado considera que los cambios en la direccion
y el equipo directivo se han realizado de tal forma que han garantizado la
continuidad de los proyectos de innovacién ya constituidos, pues no han
supuesto rupturas en la linea de trabajo y en el compromiso ideolégico y
filosofico que se ha ido definiendo en los centros. La continuidad ha hecho
posible sistematizar el trabajo realizado y consolidar los objetivos hacia la

mejora en estos centros.
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El 75.4% del profesorado piensa que en su centro la capacidad para
liderar también se reconoce a personas que no pertenecen al equipo directivo
y, Si tomamos en consideracion el porcentaje otorgado al valor medio de la

tabla, el porcentaje en esta percepcion se incrementa hasta el 93.3%.

Por otro lado, el 70.9% estima que, en mayor o menor medida, la mayor
parte del profesorado asume responsabilidades en los proyectos de innovacién
gue se realizan. Este es un dato muy importante a la hora de analizar el estilo
de liderazgo (Hargreaves y Fink, 2008). Como ya hemos apuntado, el liderazgo
distribuido parece ser una pauta que se ha consolidado en estos centros: no
sélo es el equipo directivo quien lidera el trabajo, sino que hay un colectivo

implicado que es reconocido.

Los informes finales de la investigacion anterior contienen abundantes
referencias a esta circunstancia y se recoge, por ejemplo, que quienes han
ejercido cargos directivos con anterioridad siguen teniendo presencia en los
procesos de liderazgo y continlan en este rol, pero en otras unidades de la
organizacion del centro (CCP, coordinando proyectos, etc.) y se les reconoce la
experiencia y el peso de su opinion en la vida del centro (Men_08 y Men_03,
Informe 2, p.170). En los informes también se hace referencia a como la
implicacion en los proyectos, desde la base, permite transitar hacia posiciones
de liderazgo e incluso llegar a formar parte del equipo directivo (Lib_05, Informe
1, p.234). De esta forma, el liderazgo se distribuye a partir del trabajo, la
implicacion y el conocimiento adquirido, es decir, desde el conocimiento global

del centro y desde la participacion.

La mayor parte del profesorado no parece reconocer de forma clara en

Su centro grupos de opinion que establezcan pautas de oposicion o provoquen
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desavenencias (78.4%). Este aspecto nos confirma, por un lado, la opcién por
el liderazgo distribuido en estos centros, y, por otro lado, que, en principio, no
parece haber focos de liderazgo centrados o atrincherados en posiciones que
lleven al rechazo, al enfrentamiento o a la disputa por el poder. No obstante, en
ningun caso esto significa que el profesorado se constituya como un grupo
homogéneo. De hecho, en los informes de la investigacion anterior se puede
constatar como se reconoce la existencia de esas personas 0 grupos que no
estan por la labor de identificarse o implicarse a fondo en el centro: se dan
contradicciones en el dia a dia y hay posiciones discrepantes, pero estas no
desembocan en conflictos que paralicen la linea de trabajo iniciada o que

pongan en entredicho la filosofia del centro (Lib_07 y Lib_03, Informe 2, p.240).

El dltimo de los items de este apartado del cuestionario indica en sus
resultados que el 86.6% del profesorado reconoce abiertamente que es el estilo
de direccion el que ha garantizado el inicio y la continuidad de los proyectos de
innovacion. Este dato abala la idea de que hay un estilo de direccién
claramente definido y reconocido y que este caracteriza de manera inequivoca
el trabajo que se realiza en el centro. Es decir, respalda la idea de un perfil de
liderazgo enfocado hacia los proyectos y la innovacion. Un estilo de trabajo
desde la direccion que incita, que persuade, hacia la innovacion, que la mejora
y que refuerza el sostén de los proyectos: “capacidad de conviccion”, “nivel de

paciencia”, “quienes llevan el timén”; es asi como lo califican en alguno de los

informes (Men_04, Informe 2, p.171; Lib_10, Informe 2, p.247).

Los datos obtenidos en los items que conforman esta dimension nos
permiten afianzar los resultados obtenidos en la investigacion anterior v,

también, consolidar alguno de los principios que proponen Hargreaves y Fink
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(2008) para el liderazgo sostenible en centros educativos innovadores. El
principio de duracion indica que “el liderazgo sostenible perdura, conserva y
mejora los aspectos mas valiosos del aprendizaje y la vida a lo largo del
tiempo, afo tras afo, de un lider al siguiente” (p.59). El cambio en la direccion
de los centros se ha realizado de tal forma que ha garantizado la continuidad;
no ha habido brechas de distanciamiento entre uno y otro equipo directivo. En

estos centros se ha gestionado el liderazgo a lo largo del tiempo, a largo plazo.

Uno de los aspectos fundamentales que ha permitido la continuidad es,
precisamente, el liderazgo distribuido, asi como “crear una cultura de desarrollo
del liderazgo” (p.73) que amplie, en lugar de constrefir, el ejercicio del
liderazgo. Aqui aparece lo que los autores anteriores denominan principio de
amplitud: “el liderazgo sostenible se extiende, sostiene el liderazgo de los
demas a la vez que depende de él” (p.90). No obstante, como estos mismos
autores nos advierten, el liderazgo sostenible es un liderazgo distribuido, pero
no todo el liderazgo distribuido es liderazgo sostenible, sino que depende de
como se distribuya y con qué fin. El liderazgo distribuido toma mil formas y
caras, y siempre estd ahi; el liderazgo distribuido no tiene por qué tener
siempre el mismo aspecto y los patrones de distribuciéon varian de una

comunidad a otra.

Hargreaves y Fink (2008) nos ofrecen su escala para la distribucion del
liderazgo, con la autocracia en un extremo y la anarquia (en la que la
distribucion resulta excesiva y no es positiva) en el otro. Entre ambos extremos
aparecen los distintos grados de liderazgo distribuido y en esta escala,
probablemente, los centros que analizamos tomarian posiciones distintas, pero

quizas en estos datos que vamos presentando se van adivinando rasgos de la
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forma de distribucion del liderazgo “emergente”: los fines y los valores estan
claros y se comparten, se potencian las relaciones, se estimula la innovacion
por parte del profesorado, se desarrolla una cultura de iniciativa profesional, se
inspira confianza, no abortan las propuestas que se hagan, se elogia la

iniciativa, etc.

El fin altimo del liderazgo sostenible es que los centros educativos se
conviertan en comunidades profesionales de aprendizaje: en ellos se crean las
condiciones y el animo que hacen posible que todos lideremos con un fin y un
propdsito positivos; y esto es liderazgo distribuido. Puede que los centros que
hemos estudiado estén en el camino hacia su configuracion como

comunidades profesionales de aprendizaje.

Cook (2014) concluye, a partir de un estudio realizado para conocer la
vision del profesorado hacia el liderazgo sostenible, que este no era visto como
el mero mantenimiento del lider actual pasado el tiempo, sino que fue visto
como un liderazgo que compartié la toma de decisiones con el profesorado y
con otros actores de la comunidad de aprendizaje. La participacion de los
docentes y las partes interesadas en la toma de decisiones facilita el liderazgo
y desarrolla la capacidad de comprension de las complejidades y de los

desafios de mantener el liderazgo en el tiempo.

Otro de los principios del liderazgo sostenible que nos parece atisbar en
los resultados de esta dimension es el de diversidad: “el liderazgo sostenible
estimula la diversidad, aprende de ella y crea la cohesion y la interconexion
entre sus componentes, ricos en su propia variedad” (p.138). El profesorado ha
reconocido, en su mayoria, que en sus centros no existen grupos de opinion

gue con frecuencia se manifiesten como opuestos o divergentes, pero en la
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investigacion precedente de corte cualitativo si concretaban que en ningun
caso esto significa que el profesorado se constituya como un grupo
homogéneo. La diversidad existe, pero es canalizada hacia la construccion de

un proyecto coman.

Por dltimo, al analizar posibles relaciones entre las distintas variables
incluidas en el cuestionario mediante el estadistico X2 de Pearson hemos
obtenido que existen diferentes pares de items de esta dimensién en los que
tienen lugar diferencias significativas y muy significativas que no son atribuibles

al azar.

Estos resultados son los que presentamos a continuacién agrupados
para la dimension Liderazgo e intentaremos analizar si se matizan de alguna
forma las ideas que hemos ido exponiendo hasta ahora considerando los

resultados agrupados por frecuencia.

Tabla 29
Relaciones entre variables para los items de la dimension liderazgo

Liderazgo // n° de item // variable

analizada Valor gl Sig. asintética (bilateral)
L1 * Centro 34,740(a) 20 ,022
L1 * Experiencia en el centro 47,381(a) 30 ,023
L2 * Centro 36,838(a) 20 ,012
L3 * Centro 31,520(a) 20 ,049
L5 * Centro 34,002(a) 20 ,026

De entre los items que conformaron esta dimension, son cuatro los que
muestran que existe una relacion significativa entre el centro del que proceden

los participantes y su grado de acuerdo en las respuestas. Estos items son:
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L1: En este centro, los cambios en la direccion y el equipo directivo se
han realizado de tal forma que han garantizado la continuidad de los
proyectos de innovacion y las lineas de trabajo ya constituidas
[X?20=37,740, p < 0.022].

L2: Este es un centro en el que la capacidad para liderar también se
reconoce a personas que no pertenecen al equipo directivo
[X?20=36,838, p < 0.012].

L3: En este centro, la mayoria del profesorado asume responsabilidades
en los proyectos de innovacién que se realizan [Xz(zo):31,520, p <
0.049].

L5: El estilo de direccion ejercido es el que garantiza el inicio y

continuidad de los proyectos [Xz(zo):34,002, p < 0.026].

Estos datos sugieren que los procesos de liderazgo mantienen
elementos propios que hacen que en cada centro se generen percepciones
diferenciadas con respecto a los asuntos que hemos analizado. Si
contrastamos con los resultados agrupados por frecuencia, estas diferencias
son mas visibles en las percepciones del profesorado acerca de como se
ejerce el liderazgo mas alla del equipo directivo o al valorar la implicacién del
profesorado en los proyectos de innovacién; ya sabemos por los informes de la
investigacién anterior que hay variabilidad entre colectivos y que en ningun

caso son homogéneos.

Con respecto al item L1, En este centro, los cambios en la direccién y el
equipo directivo se han realizado de tal forma que han garantizado la
continuidad de los proyectos de innovacion y las lineas de trabajo ya
constituidas, también encontramos diferencias significativas en funcion de los
afios de experiencia en el centro [X2(30):47,381, p < 0.023], pero aun asi, si

tomamos en cuenta el agrupamiento de las respuestas en los valores 4 y 5,
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estas diferencias siguen respaldando la idea de la continuidad en el trabajo

innovador a pesar de los cambios en la direccion de los centros.

En esta dimension no hay diferencias significativas en las respuestas en
funcién de si el profesorado particip6é o no en la investigacion anterior, es decir,
en los aspectos que hemos explorado acerca del liderazgo este no es un

asunto que mediatice las percepciones del profesorado.

4.2.3.1. Sintesis y conclusiones

En resumen, los resultados en esta dimension nos permiten plantear

algunas cuestiones a modo de conclusion:

- La direccion se reconoce como garante de la practica de la innovacion
y de la mejora en los centros. El profesorado identifica claramente un
estilo de direccion al que atribuyen responsabilidades en el inicio y la
continuidad de la innovacion.

- El liderazgo se extiende mas alla del equipo directivo y se reconoce por
parte del profesorado como liderazgo distribuido. El profesorado se
considera implicado y con responsabilidades en la innovacion. No se
perciben grupos que presenten oposicion o que estén claramente
enfrentados.

- Los procesos de liderazgo que exploran los items del cuestionario
adquieren matices y se diferencian si tomamos en cuenta la
idiosincrasia y peculiaridades de cada centro.

—  Los resultados que hemos obtenido en esta dimension y en la

dimension concepto de innovacion parecen corroborar los obtenidos en
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la investigacion anterior. Son claros y dejan poco espacio a la duda si
tenemos en cuenta los altos porcentajes que se han obtenido en las

respuestas dadas a los items que las configuran.

4.2.4. Clima

Tabla 30

Porcentajes de frecuencia para los distintos valores de respuesta a los items de la
Dimension Clima

NS/NC 1 2 3 4 5

1. Usted se implica en los proyectos e

innovaciones que se realizan en este centro. 0.7 0 07 187 418 381

2. Su grado de identificacién con el Proyecto

Educativo y la filosofia de este centro es alto. 0 0.7 15 127 425 425

3. Usted pertenece a un grupo estable de
personas del centro con las que trabaja en los
proyectos de innovacion.

0.7 9 6 179 299 36.6

4. Usted esta satisfecho con el ambiente de

trabajo en este centro. 0.7 0 15 67 448 463

5. En este centro, el profesorado esta

altamente motivado. 15 0.7 3.7 261 403 27.6

6. El equipo directivo de este centro da mucha
importancia a que exista un buen ambiente de
trabajo.

0.7 0 15 45 321 612

7. En este centro, confiamos en nuestras 7 0 15 149 396 433
posibilidades para resolver los problemas.

8. En este centro, el ambiente de trabajo 7 0 22 164 366 44
favorece que realicemos los proyectos de
innovacion.

Esta dimension explora, de forma general, el grado de implicacion y de
satisfaccion del profesorado en su centro. Pocas dimensiones del presente
cuestionario presentan unos resultados tan concluyentes: resulta
verdaderamente significativo que un 80% del profesorado se sienta implicado,

en mayor o menor medida, en los proyectos de innovacion que se implementan
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en sus centros respectivos. Y no es solo la cuestién de la implicacion la que
arroja altos porcentajes, pues cuando se le pregunta al profesorado por su
grado de identificacion con la filosofia y con el proyecto educativo del centro
nos encontramos igualmente con una valoracién categorica en torno a los

valores 4y 5 (el 85%).

Por otro lado, es bastante llamativo el alto porcentaje del profesorado
gue se manifiesta realmente satisfecho con el ambiente de trabajo que existe
en su centro (91.1%). También el 67.9%% del profesorado reconoce que en su
centro el profesorado se siente motivado por su trabajo. En este caso, un nada
desdefiable 26.1% sitla su respuesta en el valor medio de la escala, lo que
indica que hay profesorado que desea expresar que, en su centro, el grado de

motivacion es mas bien moderado.

En el cuestionario se reconoce de forma categérica que el equipo
directivo de los centros da mucha importancia a que exista un buen ambiente
de trabajo (93.3%). El porcentaje mas alto de la tabla (61.2%) se obtiene
cuando se le pregunta al profesorado por esta cuestion. No se podia esperar
menos de un liderazgo distribuido. Mantener la satisfaccion mediante un clima
de trabajo que favorezca la implicacion del profesorado no solo en la toma de
decisiones, sino también en los proyectos de innovacion que el centro pone en

practica, es una tarea clave para los equipos directivos.

Dos dultimos rasgos, igualmente mayoritarios, cierran una dimension
clave en el desarrollo organizativo de estos centros. Nos referimos a la
confianza que el profesorado ha adquirido para resolver los problemas que se

generan en el centro (82.9%) y a la creacion, como consecuencia de todo lo

223



anterior, de un ambiente de trabajo que indiscutiblemente favorece, en mayor o

en menor grado, la innovacion (80.6%, para los valores 3, 4y 5).

En cuanto al papel del equipo directivo, ademas de en la dimension
liderazgo, este se concreta algo mas en los items de esta dimension, cuyas
respuestas completan aspectos que ya se trazaban en los items que analizaba
la dimension anterior. Asi, aunque el liderazgo tienda a ser distribuido, la
influencia de los equipos directivos es importantisima en la configuracion del
buen clima de trabajo en los centros estudiados. Lo que parece incuestionable
es que el profesorado se siente satisfecho con el ambiente de trabajo y que su
grado de participacion en los proyectos determina su grado de implicacion e

identificacion con el proyecto educativo y con la filosofia del centro.

En esta dimension aparece una de las grandes fortalezas de los centros
gue hemos estudiado: el profesorado se siente bien y se encuentra satisfecho,
implicado, reconocido, motivado y con posibilidades y con fuerza para afrontar
los problemas. Como vemos, aparece claramente el sentido de pertenencia al
centro en el que trabajan. En alguno de los informes de la investigacion anterior
se habla del clima como “la fuente de energia”, y lo concretan en “las buenas
maneras”, “el animo constante”, “la discrecién”, “el compafierismo”, etc. Asi lo

expresaban:

Este clima relacional es la fuente de la energia existente. Las buenas maneras,
el animo constante a los compafieros en crisis, la firme conviccidon sobre la
importancia del trabajo en equipo, la discrecion, la interpretacion flexible de los
acontecimientos del dia a dia, forman parte del protocolo relacional. (IES
Libertad, Informe 3, p.260)

La solidaridad, el compafierismo, la ayuda sin contrapartidas estan en la base
del clima existente en el instituto. Se potencia el respeto por encima de todos
los valores. El reconocimiento de la diversidad de pensamiento y de practica no
supone un handicap para la innovacion. Los sucesivos claustros que el centro
ha tenido han aprendido que potenciando el respeto la mejora de las relaciones
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es continua. Un estado de bienestar sostenido distingue al centro. (IES
Libertad, Informe 3, p.260)

Resulta sorprendente, y al mismo tiempo bastante significativo, que, a
pesar del tiempo transcurrido, la fortaleza del clima sigue apareciendo de forma
nitida. Esto nos habla de que estos centros han encontrado una pauta para
hacerse fuertes: las buenas maneras, el animo constante, el apoyo mutuo, la
solidaridad, el compafierismo, el respeto a la diversidad de pensamiento, etc. Y
parece también que la implicacion en proyectos innovadores ha contribuido a
Su sostén como centros singulares que se reconocen de esta forma desde

dentro y fuera de ellos.

Es necesario recordar aqui que el 42.5% del profesorado que respondi6
al cuestionario tiene entre 1 y 5 afios de experiencia en el centro, lo que da aun
mas fuerza a las percepciones sobre el ambiente de trabajo en el centro y a
como este se ha mantenido a lo largo del tiempo aunque el profesorado haya
cambiado. Es decir, a pesar de que hay un porcentaje nada desdefiable del
profesorado que se ha incorporado en los ultimos cinco afios al centro, el
91.1% del profesorado puntta entre los valores 4 y 5 cuando se le pregunta por

su grado de satisfaccion con el ambiente de trabajo en su centro.

También queremos recordar que el 57.4% del profesorado encuestado
en esta ocasion no participé6 en la investigacion anterior, pero si parece
refrendar las conclusiones que se trazaron en aquel momento sobre el clima de

trabajo.

Aunque ya hemos hablado del liderazgo distribuido como una
caracteristica de estos centros, en esta dimension aparece el equipo directivo

indiscutiblemente ligado al ambiente de trabajo y al bienestar del profesorado.
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Vuelven a intuirse aqui los rasgos del liderazgo sostenible en lo referido al

principio de profundidad que desarrolla Hargreaves (2008).

Para este autor, el liderazgo sostenible, en su rasgo de profundidad,
comienza con un fuerte sentido de determinacién moral, con la certeza y con el
compromiso que va mas allad de uno mismo. Parece que, en estos centros, el
proyecto educativo y la filosofia del centro se constituyen como el aglutinante
que es la razén de su existencia como colectivo. El profesorado tiene unos
objetivos y compromisos por cumplir y se implica en los proyectos e
innovaciones que se realizan en sus centros (el 85% afirma que su grado de
identificacion con el Proyecto Educativo y la filosofia de su centro es alto). En
ese sentido, puede decirse claramente que es un colectivo empoderado, que
confia en su potencial y en sus posibilidades para enfrentar los problemas y
que se siente comprometido con la situacibn en la que se encuentra el
alumnado (el 81.3% asi lo manifesté en la dimensién origen de la innovacion).
Y probablemente sea este compromiso con el alumnado el que ha propiciado el
clima adecuado y la sostenibilidad del trabajo desarrollado en estos centros: un

trabajo lento que incide en lo profundo del aprendizaje.

Haremos aqui también referencia al principio de iniciativa formulado por
Hargreaves y Finks (2008) para el liderazgo sostenible: “El desarrollo
sostenible desarrolla los recursos humanos y materiales, no los reduce.
Renueva la energia de las personas. El liderazgo sostenible es un liderazgo
prudente y con iniciativa que no desperdicia ni el dinero ni las personas”
(p.163). En este caso, queremos destacar como en estos centros el potencial
profesional del profesorado se estimula y se encamina hacia el bien comun a

partir de la implicacion, la motivacién y el sentirse fuertes para afrontar los
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problemas. Poco a poco, el profesorado se va haciendo competente y adquiere

destrezas para afrontar los problemas.

Estos autores completan este principio matizdndolo con los subprincipios
de limitacidén y renovacion, que hacen referencia a la necesidad de conservar la
energia, el potencial profesional, evitando el desgaste producido por la
exposicidon a situaciones de demanda excesiva y desdibujada de los objetivos
de la organizacion. Describen cémo los centros se mantienen en equilibrio ante
las “perturbaciones” que proceden del exterior: aqui aparecen la confianza, la

seguridad en uno mismo y el sentimiento como “fuente de energia”.

De nuevo, en alguno de los informes anteriores aparecen referencias
que nos dan pautas acerca de como los centros han conseguido ese grado de
identificacion y buen clima; han logrado crear el sentido de pertenencia a partir

del reconocimiento de cada cual y su importancia y valor para el grupo:

...la fuerza del grupo estd en que nadie se sienta excluido, que nadie se
sienta marginado, sin importancia, porque realmente todos tenemos una
capacidad para aportar, entonces todo el mundo se tiene que sentir
escuchado y yo creo que no es falso, yo creo que esto es asi...Si el grupo se
entusiasma empieza a pensar y entonces desde que le das a una persona
posibilidades de crear en educacion, de tener ideas, de aportar, crece... pero
si tl niegas esa posibilidad el grupo se empobrece y se limita. (Ama_09)
(CEIP Amanda Vera, Informe 2, p.34)

Por ultimo, con el objetivo de analizar posibles relaciones entre las
distintas variables incluidas en el cuestionario hemos calculado el estadistico
X2 de Pearson. Como resultado, hemos obtenido que existen diferentes pares
de items de esta dimension en los que tienen lugar diferencias significativas y

muy significativas no atribuibles al azar.

Estos resultados son los que presentamos a continuacion, agrupados

para la dimensién Clima, e intentaremos analizar si se matizan de alguna forma
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las ideas que hemos ido exponiendo hasta ahora considerando los resultados

agrupados por frecuencia.

Tabla 31
Relaciones entre variables para los items de la dimension clima

Sig. asintética

Clima // n® de item // variable analizada Valor gl (bilateral)
C1 * Centro 29,078(a) 16 ,023
C3 * Participacion Anterior 22,291(a) 10 ,014
C4 * Centro 36,216(a) 16 ,003
C4 * Experiencia en el centro 42,740(a) 24 ,011
C5 * Centro 56,448(a) 20 ,000
C5 * Participacion Anterior 29,135(a) 10 ,001
C7 * Centro 26,376(a) 16 ,049
C8 * Centro 37,766(a) 16 ,002

Asi, los resultados muestran que existe una relacibn muy significativa
entre el centro del que proceden los participantes y su grado de acuerdo con

los items siguientes:

C4:. Usted esta satisfecho con el ambiente de trabajo en este centro
[X?16=36,216, p < 0.003].

C5: En este centro, el profesorado esta altamente motivado
[X?20=56,448, p < 0.000].

C8: En este centro, el ambiente de trabajo favorece que realicemos los

proyectos de innovacion [X?16=37,766, p < 0.002].

Con relaciones significativas en funcion de la variable centro aparecen

dos items:

C1: Usted se implica en los proyectos e innovaciones que se realizan en
este centro [X%15=29,078, p < 0.023].
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C7: En este centro, confiamos en nuestras posibilidades para resolver

los problemas [X?16=26,376, p < 0.049].

De nuevo, la respuesta en alguno de los items esta condicionada por lo
particular de cada centro; una y otra vez comprobamos que en cada centro las
pautas de interpretacion son diferentes. A pesar de esto, en el caso del item
que explora la satisfaccion con el ambiente de trabajo (C4), si tenemos en
cuenta los valores que se han mostrado en el analisis de frecuencia, esta
relacion de significatividad refuerza el grado de satisfaccion generalizado que
expresa el profesorado en todos los centros. En el caso de asignaciéon de valor
en las respuestas a C4 y C8, la frecuencia por valores se mostraba mas
distribuida en la escala, a pesar de que los valores 4 y 5 acumulaban

porcentajes mas altos.

Los resultados también indican, con respecto al item C5: En este centro,
el profesorado esta altamente motivado, diferencias muy significativas
[Xz(lo):29,135, p< 0.001] en funcién de si los participantes colaboraron en la
investigacién anterior o no. Y la prueba U Mann Whitney, (p=.002), indica que
quienes participaron punttan mas bajo que quienes no participaron, es decir
gue quienes no participaron perciben en mayor grado esa motivacion del
profesorado. Vuelve a parecer esa visibn mas critica del profesorado

participante, que parece no ver esa motivacién en los mas altos niveles.

Por otro lado, muestran relacion significativa [X2(10)=22,291, p< 0.014] las
respuestas al item C3: Usted pertenece a un grupo estable de personas del
centro con las que trabaja en los proyectos de innovacion con respecto a la
misma variable. La prueba U Mann Whitney, (p=.002), indica que quienes

colaboraron en la investigacion anterior puntian mas alto, lo que parece avalar
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que estan mas implicados en proyectos de innovacion formados por grupos

estables de docentes.

En general, en los informes de la investigacion anterior, los entrevistados
se manifiestan en un tono que denota que estan motivados. No obstante, es
evidente que ese alto grado de motivacibn no muestra el sentir de todo el
profesorado, sino que, como ya hemos manifestado en varias ocasiones, en
ellos también se recogen evidencias de la heterogeneidad de los grupos. Esta
heterogeneidad también se mostraba con respecto a las distintas formas de

implicacion del profesorado en los proyectos de innovacion.

La experiencia que el profesorado tiene en el centro es otra de las
variables que muestran una relacion muy significativa, en este caso con el item
C4. Usted estad satisfecho con el ambiente de trabajo en este centro
[X2(24):2,740, p < 0.011]. Parece gque existen matices en la respuesta en
funcion de los afios que el profesorado lleva en el centro, pero los porcentajes
estan tan agrupados en los valores altos de la escala que el resultado global se

ve nuevamente corroborado.

4.2.4.1. Sintesis y conclusiones

Después del analisis de la dimension que nos ocupa, llegamos a las

siguientes conclusiones:

- En estos centros existe un proyecto educativo que los define e
identifica y que se constituye en el compromiso moral que da

sostenibilidad y profundidad al trabajo que se realiza.
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Se reconoce la preocupacion y la ocupacion del equipo directivo porque
el ambiente dé amparo al profesorado y favorezca el trabajo. El clima
de trabajo y el estilo de liderazgo van de la mano. Asi, el clima se
manifiesta como un aspecto clave para dar sentido al liderazgo
distribuido, que se sustenta en la motivacion, la implicacién, la
participacion, etc.

A pesar de que aparecen diferencias en las respuestas, condicionadas
por lo peculiar de cada centro, por la experiencia en el centro y por la
participacion o no en el estudio anterior, en general, el profesorado se
muestra satisfecho y motivado, (aunque esta motivacién es percibida
mas claramente por quienes no participaron en el estudio anterior) para
el trabajo en el centro y confiado con sus posibilidades para enfrentar
los problemas.

El ambiente de trabajo en estos centros impulsa la implicacion del
profesorado en los proyectos de innovacion.

Como hemos visto, el que aparezca en esta dimension con cierta
nitidez el principio de profundidad en el desarrollo sostenible formulado
por Hargreaves y Fink (2008) nos parece de cierta importancia. El autor
lo presenta como el precursor del resto de sus principios: “todos los
demas principios de la sostenibilidad son subsidiarios de este” (p.58).
También en esta dimension los resultados nos llevan a considerar que
las conclusiones aportadas por la investigacion anterior se ven

respaldadas por los datos que vamos analizando.

231



4.2.5. Cultura

Tabla 32

Porcentajes de frecuencia para los distintos valores de respuesta a los items de la

Dimensién Cultura

1. Este es un centro en el que se favorecen:
e Las iniciativas individuales

o El trabajo en equipo

e EI asumir riesgos en las propuestas
metodoldgicas

e Las nuevas ideas en cuanto a la
educacion en general.

2. En este centro, las propuestas nuevas,
normalmente, alcanzan un buen nivel de
participacion.

3. Este es un centro en el que se comparten de
manera amplia algunas ideas relacionadas con:

e Laimportancia de la convivencia
e Laimplicacion del profesorado
e Laresponsabilidad compartida

e Mantener estrechas relaciones sociales y
profesionales

4. Este es un centro en el que se desarrollan
proyectos que histéricamente han contado con la
implicacion de la comunidad educativa.

5. La innovacion en este centro es patrimonio de
todo el centro (profesorado, madres y padres,
alumnado, pas)

6. En este centro, se cuida especialmente la
incorporacién e integraciéon del profesorado
nuevo.

7. En este centro, podemos desarrollar proyectos
porque tenemos espacios (de tiempo y también
fisicos) para encontrarnos y hablar sobre ellos.

8. Este es un centro en el que la innovacioén la
realiza un grupo concreto de profesores y
profesoras.

9. En este centro, profesorado con distintas
formas de pensar trabaja conjuntamente en los
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CAPITULO 4. RESULTADOS. DESCRIPCION Y ANALISIS

proyectos de innovacion.

10. En este centro, la informacion circula con 0 0.7 1.5 13.4 55.2 29.1
fluidez.

11. En este centro, hay personas que pueden 0.7 0.7 0 119 455 41
ejercer como mediadoras en los conflictos.

12. Este es un centro que ha mantenido, de 45 0.7 3 179 44 299
forma estable y a lo largo del tiempo, una serie de

formas de trabajo, de préacticas, de discursos, de

rituales y de normas.

13. En este centro, hay formas de hacer el trabajo 2.2 0 2.2 172 50 284
que nos identifican y nos diferencian claramente
de otros centros.

14. En momentos criticos, este centro reacciona
(sefiale una opcion):

o De forma homogénea 17.9

e Hay reacciones diversas segun los ¢

grupos.

e Con reacciones diversas Yy 0.7
enfrentadas.

e Con reacciones diversas pero g8.7
razonadas.

e Ns/nc 6.7

En la dimension cultura hemos querido explorar aquellos aspectos que el
profesorado identifica como elementos definitorios de la idiosincrasia del centro
en el que trabajan, y que estan directamente relacionados con la innovacion.
Como ya hemos visto en otras dimensiones en muchos de los items los
porcentajes mas altos los encontramos en las puntuaciones 4 y 5. Los
porcentajes obtenidos nos permiten afirmar que el profesorado percibe que en
sus centros se favorecen las iniciativas individuales (71.6%), lo que indica que
se tiene bastante claro que el respeto a las iniciativas individuales no esta
reiido con el trabajo en equipo, que alcanza porcentajes

superiores (89.5).
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Fomentar las iniciativas individuales potencia que existan varias ideas o
concepciones sobre la educacién en general y que estas fluyan en los centros
de manera natural, como confirman los altos porcentaje obtenidos en las
puntuaciones 4 y 5. Esta concepcién cultural esta en la linea de las
calificaciones obtenidas acerca de cdmo en estos centros se favorecen las
nuevas propuestas metodolégicas y se asume la incertidumbre que éstas

conllevan (79.9%).

En esta linea, destaca de forma especial el hecho de que son centros en
los que se fomentan el trabajo en equipo y las nuevas ideas en educacion.
También es alto el grado de participacioén con el que las propuestas nuevas son
recibidas (77.7%). En la literatura sobre innovacion las iniciativas individuales
no entran en contradiccion con el trabajo en equipo (Bolivar, 2010c). Por su
parte, el profesorado de los centros que hemos analizado tiende a valorar mas
el segundo aspecto con respecto al primero, aunque ambos obtienen un
porcentaje alto. Esto nos sugiere que son centros progresistas en cuanto a sus
formas de trabajar y a las concepciones que han generado y que mantienen en

torno a la educacion.

En cuanto a las ideas que de manera amplia se comparten en el centro,
destacan considerablemente las relacionadas con la convivencia (91.8%) y con
la implicacion del profesorado (84.35), dos temas importantes en lo que
respecta a su cultura. En estos centros, las bases que regulan la convivencia
aparecen ampliamente compartidas y esta caracteristica, que define a su
cultura, esta igualmente en la base del clima, del liderazgo, de las relaciones,
etc. Dificilmente el profesorado se implicaria en un centro donde la convivencia

entre sus miembros no fuera adecuada y no constituyera uno de sus valores
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principales. Asi, el sistema de relaciones que se va configurando en los centros
define su cultura (Gonzalez, 2003). En este caso, los datos respaldan, con la
aportacion de altisimos porcentajes en relacion con el ambiente de trabajo, lo

que ya los items de la dimension clima han mostrado.

Otro aspecto importante que define el trabajo en estos centros es que el
profesorado percibe, en un 86.6%, que la incorporacién e integracion del
profesorado nuevo es atendida de manera especial. El significado de esta
percepcion hay que buscarlo en la apropiacion de los proyectos de centro y en
su deseo de ganar nuevos adeptos para los mismos. La pronta integracion de
los nuevos profesores, unida a la potenciacion de las buenas relaciones,

conforma igualmente un clima adecuado para la innovacion.

El trabajo en estos centros también se caracteriza por el hecho de que el
profesorado no percibe de forma homogénea que los proyectos se desarrollen
porque posean espacios (temporales y fisicos) para encontrarse y hablar sobre
ellos, aunque si es cierto que el profesorado en este item asigna el valor 3, 0
mas, en un 71.7%. La distribucién de las puntuaciones entre los valores 2 y 5,
con porcentajes similares, parece indicarnos que si bien se reconoce la
importancia de contar con espacios para trabajar la innovacién, no parece este
un factor tan determinante como pueden ser la convivencia o el trabajo en

equipo.

Tampoco hay una respuesta uniforme cuando se les pregunta si en su
centro la innovacion la realiza un grupo concreto de profesores y profesoras:
las respuestas se distribuyen en un 34.3% en el valor 3 y de forma casi similar
en el valor 2 (21.6%) y en el 4 (26.9%). Si sumamos el valor de las

puntuaciones 4 y 5 nos encontramos con un porcentaje claramente inferior a la
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suma de las demas puntuaciones distribuidas en las alternativas de respuesta.
Por tanto, vemos que el profesorado muestra opiniones variadas respecto a
asignar a un grupo concreto los méritos de sacar adelante la innovacion. Hay
que pensar mas bien en la apropiacion de la innovacién como un patrimonio de

todo el profesorado del centro.

Lo que si parece confirmar el cuestionario, siendo uno de los aspectos
mas relevantes desde el punto de vista de la cultura, es que en estos centros el
profesorado con distintas formas de pensar trabaja conjuntamente en los
proyectos de innovacién (75.4%). Con esta reflexion se descarta que la
innovacion sea una cuestion de grupos minoritarios o de formas exclusivas de
pensar. Aunque en items anteriores se ha dejado claro que el compromiso del
profesorado, sus concepciones sobre la educacion y otras cuestiones de valor
son importantes, estas no son impedimentos para trabajar conjuntamente con
otros comparfieros que no piensen exactamente igual. Seguramente que el
profesorado no vera como un criterio destacable a la hora de sumarse a un
proyecto de centro la ideologia politica o las formas de pensamiento en

general.

Cuando preguntamos si en su centro la informacién circula con fluidez la
respuesta es alta en un 84.3% de los casos, es decir, si reconocen que la
informacion circula sin trabas. De este modo, vemos que la importancia de la
informacion y de los canales de difusiones es una caracteristica de estos
centros. A este aspecto se hacia referencia en los informes de la investigacion

anterior para alguno de los centros, y se concluia que:

Con el tiempo se han hecho expertos en mantener abiertos los canales de la
comunicacion, tanto a los que llegan nuevos como a los que permanecen con
el paso de los afios, tanto a los que comparten todos los principios como a los
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gue tienen discrepancias en el fondo o en las formas. Este clima relacional es
la fuente de la energia existente. (IES Libertad, Informe 3, p.263)

El profesorado reconoce en un alto porcentaje (86.5%) que en sus
centros hay personas que de manera clara pueden ejercer de mediadoras en
los conflictos. Si se valora con tan altos porcentajes la presencia de los
mediadores se da por sentado que en el proceso de la innovacién nos vamos a
encontrar con situaciones de conflicto que podrian disminuir su impacto. El
reconocimiento de estas personas en el papel de mediadoras nos parece que
refuerza las conclusiones que ya hemos expuesto acerca del liderazgo

distribuido.

Por otro lado, confirman que una caracteristica que define a sus centros
es que han mantenido, de forma estable y a lo largo del tiempo, una serie de
formas de trabajo, de practicas, de discursos, de rituales y de normas, es decir,
unas pautas culturales de accion (el 91.8% del profesorado puntta en el valor
3, 4 o 5). También se confirma que el profesorado considera que en sus
centros hay formas de hacer el trabajo que los identifica y los diferencia
claramente de otros centros. Asi, el 50% de los encuestados puntta en el valor
4y el 28.4%, en el 5. En este caso, vuelven a aparecer pistas que nos guian
hacia la continuidad en la orientacion de los centros hacia la innovacién que,
sin duda, se entrelaza con la linea de continuacién en los equipos directivos y

los procesos de liderazgo.

El dltimo item de esta dimension pregunta acerca de cdmo reacciona el
centro en momentos criticos. La respuesta con un mayor porcentaje es la que
indica que lo hacen con reacciones diversas, pero razonadas (68.7%). Le sigue

en porcentaje, y a mucha distancia, la que indica que en el centro se reacciona
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de forma homogénea (17.9%). La importancia del dialogo y de las actitudes de
tolerancia en la vida de estos centros queda en evidencia: son centros que se
enfrentan al conflicto con madurez y en los que la discusion no se evade. Esta
circunstancia ya habia sido puesta también de manifiesto cuando analizdbamos
la dimensién liderazgo y reflexionabamos acerca de que, aunque se trata de
centros con un profesorado que no es homogéneo en sus posicionamientos,

esto no deriva en el enfrentamiento.

Todos los aspectos que hemos comentado en esta y en las dimensiones
anteriores nos van dibujando cémo son estos centros innovadores, qué los
hace mantener una linea de trabajo a lo largo del tiempo y cual es la cultura
que han ido definiendo. Asi se expresaba en las conclusiones de uno de los
informes de la investigacion anterior, en las que se resalta la estabilidad de las
bases culturales: “[...] los fundamentos culturales han permanecido estables.
Los valores o principios que rigen esta cultura que en el centro es dominante,
se implementa sin oposicidn, son conocidos y aparecen con mucha frecuencia
en los testimonios de los informantes”. (IES Anselmo Mendoza, Informe 3,

p.194).

Los centros que hemos estudiado desarrollan su labor en un contexto
dificiil marcado por una realidad problematica, y aqui surge su fuerte
compromiso moral, reconocido por el profesorado tanto en la investigacion
anterior como en algunos de los items de este cuestionario. A partir de este
compromiso ético han tejido toda una forma de ser que los consolida como
centros con una cultura orientada a la innovacion como posicion militante para

cambiar las circunstancias dificiles en las que trabajan.
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Por dltimo, con el objetivo de analizar posibles relaciones entre las
distintas variables incluidas en el cuestionario, agrupadas en la dimension
tedrica Cultura, hemos calculado el estadistico X? de Pearson e intentaremos
analizar si se matizan de alguna forma las ideas que hemos ido exponiendo

hasta ahora considerando los resultados agrupados por frecuencia.

Tabla 33
Relaciones entre variables para los items de la dimension cultura

Cultura /I n® de item // variable Sig. asintética

analizada Valor g (bilateral)
Cu1id * Centro 31,900(a) 20 ,044
CU3a * Experiencia en el centro 42,340(a) 24 ,012
CU3b * Centro 29,488(a) 16 ,021
CU3c * Centro 36,824(a) 16 ,002
Cu4 * Centro 51,495(a) 20 ,000
CUS5 * Centro 44,059(a) 20 ,001
CU7 * Centro 50,440(a) 20 ,000
CU9 * Centro 28,459(a) 16 ,028
CU10 * Participacién Anterior 17,714(a) 8 ,023
CU13 * Centro 44,705(a) 16 ,000
CU14 * Centro 37,422(a) 16 ,002

En este bloque de items, los resultados muestran que existe una
relacion muy significativa entre el centro del que proceden los participantes y su

grado de acuerdo con los siguientes items:

CU3c: Este es un centro en el que se comparten de manera amplia
algunas ideas relacionada con la responsabilidad compartida
[X?16=36,824, p < 0.002].
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CU4: Este es un centro en el que se desarrollan proyectos que
histéricamente han contado con la implicacion de la comunidad
educativa [X?20=51,495, p < 0.000].

CU5: La innovacién en este centro es patrimonio de todo el centro
(profesorado, madres y padres, alumnado, PAS) [Xz(zo):44,059, p <
0.001].

CU7: En este centro podemos desarrollar proyectos porque tenemos
espacios (de tiempo y también fisicos) para encontrarnos y hablar sobre
ellos [X?20=50,440, p < 0.000].

CU13: En momentos criticos este centro reacciona (de forma
homogénea) [X?16=44,705, p < 0.000].

CU14: En momentos criticos este centro reacciona (hay reacciones

diversas segun los grupos) [Xz(zo):37,422, p < 0.002].

Por otro lado, la relacion aparece como significativa con respecto al
centro al que pertenece el profesorado en los siguientes items:

CU1d: Este es un centro en el que se favorecen las nuevas ideas en

cuanto a la educacion en general [X2(20)231,900, p < 0.044].

CU3b: Este es un centro en el que se comparten de manera amplia
algunas ideas relacionadas con la implicacién del profesorado
[X?16=29,488, p < 0.021].

CU9: En este centro, profesorado con distintas formas de pensar trabaja

conjuntamente en los proyectos de innovacion [X2(16)=28,459, p < 0.028].

Se evidencia una vez mas que, mas alla de los resultados generales que
hemos agrupado por frecuencias, se establecen diferencias en las respuestas
gue vienen condicionadas por el centro en el que el profesorado desarrolla su
trabajo, pues la responsabilidad compartida o la implicacion de la comunidad
educativa no son valoradas de la misma forma en cada uno de los centros. En

alguno de los items, la casi homogénea distribucion de los porcentajes para los
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valores de respuesta 2, 3, 4 y 5 de la escala asi nos lo hacia sospechar. Es lo
gue sucede cuando el profesorado valora la responsabilidad y el compromiso
con la innovacion, pero no la identifican claramente como patrimonio de toda la
comunidad educativa, o cuando valora el grado en que las condiciones

temporales y espaciales en el centro han favorecido la innovacion.

La variable experiencia en el centro aparece con relacién significativa
[X2(24):42,340, p < 0.012] para las respuestas en el item CU3a: Este es un
centro en el que se comparten de manera amplia algunas ideas relacionadas
con la importancia de la convivencia, y matiza de alguna forma los altos

porcentajes que en los valores 4 y 5 refrendan esta afirmacion.

Por dltimo, en el item CU10: En este centro, la informacion circula con
fluidez, aparecen respuestas relacionadas de forma significativa [X2(8)217,714,
p < 0.023] con la participacidon o no en la investigacion anterior. Probablemente
habra matices en las conclusiones que, con respecto a este tema, se realizaron
en la investigacion anterior. En la distribucion de porcentajes por frecuencia
llama la atencibn como el 55% se concentra en el valor 4 y se rompe la
tendencia de que se distribuya de forma mas homogénea entre el 4 y el 5. En
este caso, la U de Mann Whitney , (p=.001), indica que quienes colaboraron en
el anterior estudio puntian mas bajo que quienes no participaron, asi vuelve a
aparecer esa vision mas critica que mantienen en el analisis de algunos de los

procesos organizativos vinculados a la innovacion.
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4.2.5.1. Sintesis y conclusiones

En suma, los resultados obtenidos en esta dimensidon nos permiten
sostener algunas ideas en relacidon a los centros y a ciertas pautas de accion y

pensamiento que los caracteriza. A saber:

- Son centros en los que las nuevas iniciativas y las nuevas ideas son
bien aceptadas: las ideas que mueven y ponen en entredicho el statu
quo son aceptadas y bienvenidas. Las propuestas metodolégicas que
rompen la monotonia de la escuela tradicional son aceptadas. Ademas,
tanto el trabajo individual como el trabajo en equipo es apoyado y

reconocido.

- Se comparte de manera amplia la importancia de la convivencia, de la
implicacion del profesorado, de la responsabilidad compartida y la
necesidad de mantener estrechas relaciones sociales y profesionales.
Estos asuntos forman parte de aquello que es importante en sus
centros para mantener vivo su proyecto educativo y los compromisos
gue han adquirido con el alumnado: son aspectos que definen su

cultura organizativa.

- Son centros que se ocupan de una manera especial de favorecer la
integracion del nuevo profesorado en la cultura del centro. Esta es otra
de sus fortalezas: el apoyo emocional que se presta al profesorado
para transmitir la filosofia de trabajo en el centro y garantizar su
compromiso e implicacion. Ademas, son centros en los que la
informacion circula con fluidez y en los que, consecuentemente, nadie

se encuentra al margen.
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El profesorado identifica que son centros que han sostenido a lo largo
del tiempo una serie de formas de trabajo, de préacticas, de ideas, de
rituales y de normas. Son comunidades educativas que se han
identificado y definido a través de pautas de trabajo que les pertenecen

y que les diferencias de manera clara de otros centros.

Los centros que hemos estudiado no son islas en las que reinen la paz
y la tranquilidad permanentes. Ellos han pasado y pasan por momentos
criticos, pero generalmente han sabido afrontarlos con respeto y
madurez. A lo largo de los procesos de dialogo y negociacion han
aparecido reacciones con posiciones diversas pero razonadas. Se
reconoce, en suma, que ante situaciones criticas hay compafieros que

pueden ejercer como mediadores.

El profesorado es diverso en sus formas de pensar, pero esta
circunstancia se toma como algo completamente natural, no es

impedimento para el trabajo en equipo y compartido.

Los resultados nos llevan a considerar que, de forma general, las
conclusiones aportadas por la investigacion anterior se ven

confirmadas.
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4.2.6. Relaciones

Tabla 34

Porcentajes de frecuencia para los distintos valores de respuesta a los items de la
Dimensiéon Relaciones

1 2 3 4 5
1. En este centro, la influencia se ejerce a
través de:
e La autoridad personal 157 254 187 254 149 O
e Laregulacién administrativa 17.2 104 149 276 246 5.2
e La experiencia profesional 11.2 15 3 231 47 142
¢ Laideologia dominante del centro 134 82 82 239 396 6.7
e El conocimiento profesional 6 0 3 216 493 201
e Ladiscusiony el intercambio de ideas 3.7 15 3 157 40.3 358
2. Hay agentes externos que influyen en lo 5.2 134 246 276 246 45
gue se hace en este centro.
3. Las formas de influencia en este centro han 11.9 3 127 321 291 11.2
ido cambiando a lo largo del tiempo.
4. El papel del director o directora de este 11.9 9.7 16.4 21.6 254 149
centro ha ido variando a lo largo del tiempo.
5. En este centro, independientemente del 6 9 6.7 216 396 17.2
equipo directivo, hay otras personas muy
influyentes.
6. Qué personas o colectivos influyen en la
vida de este centro
e El equipo directivo 3 0.7 0 52 47 44
e Director/a 52 07 22 9 433 396
e Las familias 22 82 239 306 254 97
e El profesorado 22 07 22 97 604 246
e Elalumnado 3 22 104 29.1 33.6 21.6
e Otros (indiquelo a continuacion):
no 84.3// si 15.7
7. ¢De qué manera lo hacen?
e La influencia es ejercida a través del 13.4 20.1 209 239 201 15

poder en la institucion.
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e La influencia es ejercida por medio de 11.9 15 6.7 187 425 18.7
los argumentos y a través de la
conviccion.

e La influencia es ejercida a través de la 3.7 0.7 3 119 46.3 343
busqueda del consenso.

e La influencia es ejercida a través de la 9.7 3 127 23.1 358 15.7
organizacion del profesorado en
grupos.

Esta dimension intenta explorar la importancia y el peso de las
relaciones de influencia en el desarrollo de la innovacion en los centros.
Cuando se le pregunta al profesorado acerca de cdmo se ejercen las
relaciones de influencia en su centro, las respuestas mas altas en la escala de
valoracion se asignan a la opcion que indica que la influencia se ejerce por
medio de la discusion y el intercambio de ideas (76.15%). Le siguen en
porcentaje el conocimiento profesional (69.4%) y la experiencia (61.2%). La
ideologia dominante en el centro también se reconoce como un factor de

influencia (46.3%), aunque en menor medida que los anteriores.

En el lado contrario, como aspectos que no gozan de tanto
reconocimiento entre el profesorado en relacion al ejercicio de la influencia en
el centro, encontramos la autoridad personal (69.5%) y la regulacién
administrativa (52.9%). Por otra parte, en estos primeros items de la dimensién
relaciones, se hace visible por primera vez la opcién “no sabe/no contesta” en
los porcentajes de respuesta. Esto nos lleva a hacer alguna conjetura en
relacion al tema que en ellos tratamos: ¢ no lo consideran adecuado?, ¢ es poco

comprendido?, ¢ la respuesta puede ser comprometida?...

Un dato original que debe ser considerado en el analisis de la influencia

es el valor que otorga el profesorado de estos centros al debate y a la discusién
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en torno al intercambio de ideas: aquellas personas que son capaces de
dialogar y de aportar ideas, y no argumentos caprichosos, son las percibidas
como las mas influyentes. Esto es coherente con la admiracion y con el respeto
que genera el conocimiento profesional, que se muestra como el segundo
argumento mas valorado. Reconocer el conocimiento profesional como un valor
de influencia conlleva potenciar una educacion rigurosa, cientifica e
innovadora. Es muy congruente igualmente que en el lado opuesto de las
puntuaciones aparezcan la autoridad y la administracién. Ambas posiciones
han sido elementos caracteristicos de la escuela tradicional, cuyo modelo no
parece ser un referente para estos centros. En los resultados que hemos
obtenido para la dimension concepto de innovacion el profesorado de estos
centros también muestra la tendencia a distanciarse de la imagen que los sitla

bajo la tutela administrativa.

Por otro lado, en esta ocasion no se reconoce claramente que haya
agentes externos que influyan en las acciones llevadas a cabo en los centros,
el 79% del profesorado sitla sus respuestas en los valores 1, 2 o 3. Es decir,
las relaciones de influencia, tal y como hemos visto en los resultados del
primero de los items, se establecen desde dentro de la organizacion. Asi, la
influencia reconocida es un asunto que sucede en y desde el interior de cada
centro. Estos datos parecen cuestionar la influencia percibida y la presencia de
otros agentes ligados al centro, como la inspeccién, el ayuntamiento o el propio

CEP.

En cuanto a si las formas de influencia en sus centros han ido
cambiando a lo largo del tiempo (item 3), la respuesta vuelve a no estar

claramente expresada. El valor con mayor puntuacion es el 3 (32.1%) y entre el
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4 y el 5 se sitta el 40.3%. Esta dispersion podria interpretarse como la
dificultad del profesorado para calcular la variacién que se ha producido en los
modos de influencia a lo largo del tiempo, o bien como una consecuencia de la
poca claridad del propio item. Lo que es evidente que el profesorado ha

respondido de forma muy diversa.

El profesorado encuestado estima con claridad en un 40.3% que el papel
del director o directora de su centro ha ido variando a lo largo del tiempo (item
4) (punttan en los valores 4 y 5). En los valores 1, 2 y 3 se sitda el 45.1%, es
decir, aquellos que perciben que ese cambio no es tan evidente. Seguramente
esta respuesta dependera del centro y de las personas que hayan ejercido la
direccion en los ultimos afios. Aparece de nuevo una division de opiniones y es
obvio que, mientras unos lo tienen claro en un sentido, otros lo tienen claro en

el otro.

El item 5 de esta dimension intenta confirmar la existencia de personas
influyentes en el centro que no pertenecen al equipo directivo: el 56.8% del
profesorado asi lo cree, aunque el 21.6% se sitla en el valor medio de la tabla
y el 15.7% no lo percibe asi. No obstante, ya observabamos en uno de los
items que forman parte de la dimension liderazgo, que el 75.4% del
profesorado piensa que en su centro la capacidad para liderar también se
reconoce a personas que no pertenecen al equipo directivo. Por lo que este es

un proceso evidente de desarrollo de relaciones de influencia en los centros.

Estos ultimos datos estan en consonancia con los que se obtienen en el
item 6 y que sitdan, por un lado, al equipo directivo como un elemento claro de
influencia en el centro (con el 91% de las respuestas en los valores 4y 5) y, por

otro lado, al profesorado (85%) y al director (82.9%). Ademas, las familias
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constituyen el componente de la comunidad educativa que se percibe como
menos influyente en la vida del centro (35.1%). En este item también se le
daba al profesorado la posibilidad de incluir en el listado a otras personas o
colectivos que considerasen influyentes y, aunque el 84% no hace ninguna
aportacion, si queremos recoger los que han nombrado: personal no docente
(el méas nombrado), administracion, AMPA, orientadora y el contexto
socioeconémico. Desconcierta que no aparezca aqui el CEP como elemento
influyente en los proyectos de innovacion y que si lo haga, aunque de forma

testimonial, la figura de los orientadores o el AMPA.

También sorprende que centros reconocidos como innovadores admitan
que el peso de las familias es muy inferior al de otros agentes, pese a la
importancia que se ha dado a las familias en la literatura pedagdgica de los
altimos afios y, también, en los propios informes de la investigacién anterior,
aunque en estos se reconoce sin duda que es un asunto que sigue sin
consolidarse en los centros. Sin embargo es posible que el porcentaje obtenido

(35.1%) hubiese sido mucho mas bajo afos atras.

En cuanto a la manera en la que la influencia percibida es ejercida (item
7), el 80.6% de los encuestados opina que esta es ejercida a través de la
busqueda del consenso. Por su parte, el 61.2% del profesorado piensa que lo
es por medio de los argumentos y de la conviccion. También se percibe como
una estrategia para el desarrollo de la influencia en el centro la organizacion del
profesorado en grupos (51.5%). Del lado contrario, la practica de la influencia a
través del poder en la institucidon no es percibida por el 51.5% del profesorado
cOmo una estrategia en estos centros, el 23.9% se mantiene en la zona neutra

de la escalay el 21.6%, si lo percibe asi.
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Estas respuestas resultan coherentes con otras ya aportadas que estan
relacionadas con la manera en la que se ejerce la influencia. Si ya antes
aparecio la discusion y el intercambio de ideas como elemento mejor puntuado,
ahora vuelve a aparecer el consenso como elemento méas valorado. El poder
de conviccion reafirma la importancia del diadlogo y de los argumentos
aportados en el discurso. Se descarta de nuevo el poder o la autoridad como

estrategia claramente percibida para ejercer la influencia.

Los centros han logrado un sistema de relaciones e influencia que se
caracteriza por un alto grado de equilibrio. Se reconoce la profesionalidad y la
experiencia y se valoran los argumentos, la discusion y el intercambio de
pareceres. De esta forma, la busqueda del consenso se convierte en un valor
que genera empatia y que influye en las relaciones. Asi se expresaban en los

informes de la investigacion anterior; lo llamaron “bienestar sostenido™:

Los sucesivos claustros que el centro ha tenido han aprendido que
potenciando el respeto, la mejora de las relaciones es continua. Un estado de
bienestar sostenido distingue al centro. (IES Libertad, Informe 2, p.243)

La verdad que es bastante estable, bueno este afio si que se han incorporado
mas profesores que otros afios pero tenemos una plantilla bastante estable
porque los profesores que llegan, ya sean interinos o sustitutos se encuentran
muy bien. Hay interinos y sustitutos que llevan aqui muchos afios y si se van
es porque los desplaza otra persona, no porque se quieren ir, porque todo el
mundo comenta que hay un buen ambiente de relaciones, de trabajo y a
pesar de que el alumnado a veces es dificil eso hace que la plantilla sea
bastante estable. (Lib_09) (IES Libertad, Informe 2, p.243)

Por dltimo, con el objetivo de analizar posibles relaciones entre las
distintas variables incluidas en el cuestionario, agrupados para la dimension
tedrica Relaciones, hemos calculado el estadistico X® de Pearson e
intentaremos analizar si se matizan de alguna forma las ideas que hemos ido

exponiendo hasta ahora considerando los resultados agrupados por frecuencia.
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Tabla 35

Relaciones entre variables para los items de la dimension relaciones

Relaciones // n° de item // variable Sig. asintética
analizada Valor gl (bilateral)
R1b * Centro 32,824(a) 20 ,035
R1d * Participacion Anterior 20,860(a) 10 ,022
R2 * Centro 35,933(a) 20 ,016
R3 * Centro 41,678(a) 20 ,003
R4 * Centro 43,901(a) 20 ,002
R4 * Experiencia en el centro 57,136(a) 30 ,002
R5 * Participacién Anterior 18,776(a) 10 ,043
R6c * Centro 60,365(a) 20 ,000
R6c * Experiencia en el centro 50,739(a) 30 ,010
R6e * Centro 37,079(a) 20 ,011
R6e * Experiencia en el centro 47,955(a) 30 ,020
R7b * Centro 32,364(a) 20 ,040
R7d * Centro 39,120(a) 20 ,006

Los resultados en las respuestas al cuestionario siguen siendo
matizados en funcién de los centros, lo que comprensible si tenemos en cuenta
que lo que se esta analizando y valorando son las relaciones de influencia.
Cada centro genera un contexto determinado en el que las percepciones de las
relaciones de influencia no se valoran de forma homogénea y, aunque hay
mayor numero de diferencias en funcion del centro, también interviene la

experiencia en el centro o el haber participado o0 no en la investigacion anterior.

Asi, existe una relacion muy significativa entre el centro del que

proceden los participantes y su grado de acuerdo en los siguientes items:
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R3: Las formas de influencia en este centro han ido cambiando a lo largo
del tiempo [X?20=41,678, p < 0.003].

R4: El papel del director o directora de este centro ha ido variando a lo
largo del tiempo [X%20=43,901, p < 0.002].

R6c: ¢ Qué personas o colectivos influyen en la vida de este centro? (Las
familias) [X?20=60,365, p < 0.000].

R7d: ¢ De qué manera lo hacen? La influencia es ejercida a través de la

organizacion del profesorado en grupos [Xz(zo):39,120, p < 0.006].

Por otro lado, los resultados obtenidos muestran que existe una relacion
significativa entre el centro del que proceden los participantes y su grado de
acuerdo con los items:

R1b: En este centro, la influencia se ejerce a través de la regulacion

administrativa [X%20=32,824, p < 0.035]

R2: Hay agentes externos que influyen en lo que se hace en este centro
[X?20=35,933, p < 0.016].

R6e: Qué personas o colectivos influyen en la vida de este centro (El
alumnado) [X?20=37,079, p < 0.011].

R7b: ¢De qué manera lo hacen? La influencia es ejercida por medio de

los argumentos y a través de la conviccion [X?0=32, 364, p < 0.040].

En cuanto a la experiencia en el centro, los resultados obtenidos
muestran que existe una relacion muy significativa con las respuestas

obtenidas en los items:

R4: El papel del director o directora de este centro ha ido variando a lo
largo del tiempo [X?20=37,422, p < 0.002].

R6c: ¢ Qué personas o colectivos influyen en la vida de este centro? (Las
familias) [X?30=50,739, p < 0.010].
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La experiencia en el centro también aparece relacionada de forma
significativa con las respuestas dadas al item R6e: Qué personas o colectivos

influyen en la vida de este centro (El alumnado).

Ademas, los resultados muestran relacion significativa con respecto a si
los encuestados participaron 0 no en la investigacion anterior en los siguientes
items:

R1d: En este centro, la influencia se ejerce a través de la ideologia

dominante [X?10=20,860, p < 0.022].

R5: En este centro, independientemente del equipo directivo, hay otras

personas muy influyentes [X2(30)247,955, p < 0.020].

En el caso del item R1d, En este centro, la influencia se ejerce a través
de la ideologia dominante, la U de Mann Whitney, (p= .005), indica que quien
particip6 en el estudio anterior puntia mas alto que quien no participé, es decir,
que quienes colaboraron en la investigacién anterior perciben mas claramente
que hay un modo de pensar que es el que predomina en el centro e impregna

el sistema de relaciones.

4.2.6.1. Sintesis y conclusiones

Como hemos podido comprobar, los datos que hemos obtenido
refuerzan, sin duda, algunos aspectos clave que ya hemos ido analizando. A
modo de sintesis del analisis de esta dimension, indicaremos las conclusiones

a las que hemos llegado:

- Se descartan la autoridad y la burocracia como formas de influencia.
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El equipo directivo y quienes ejercen como directores vuelve a aparecer
como un elemento clave en la vida del centro. Hay un estilo de

liderazgo que se reconoce y se valora en estos centros.

El profesorado, como colectivo, se siente participe de cédmo se han ido
configurando sus centros. Ya hemos recogido en otros items su grado
de implicacion y su sentido de pertenencia a la organizacion.
Manifiestan que suelen ser ellos los que llevan la iniciativa en el trabajo
gue se realiza y restan fuerza a las influencias externas. En el caso de
los CEP, en los informes de la investigacién anterior, el apoyo que
prestaba a los procesos innovadores si que era especialmente
resaltado. En cambio, en la siguiente dimension, veremos cémo el
70.9% del profesorado si que reconoce que mantienen una relacién
activa con el CEP y sus asesores. Podriamos decir que no se

reconocen relaciones de influencia, pero si de colaboracion.

Las respuestas a este cuestionario siguen dando sostén a las
conclusiones de la investigacion anterior. El paso de los afios no
parece haber socavado su sistema de relaciones. Los centros
sostienen sus fortalezas; el trabajo a lo largo del tiempo las ha

apuntalado.
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4.2.7. Relaciones externas y adquisicion y uso de

recursos

Tabla 36

Porcentajes de frecuencia para los distintos valores de respuesta a los items de la
Dimension Relaciones externas y adquisicion y uso de recursos

1 2 3 4 5

1. Este es un centro muy relacionado con el 22 3 134 26.1 36.6 187
entorno.

2. Este es un centro que favorece la (o 15 3 269 351 33.6
participacion e implicacion de las familias.

3. Este es un centro que mantiene una relacion 3 g7 22 231 44.8 26.1
activa con el CEP y sus asesores.

4. Este es un centro muy relacionado con la 52 45 30.6 44 15.7
inspeccion.

5. Este es un centro muy relacionado con el 75 104 104 36.6 284 6.7
ayuntamiento.

6. Este es un centro que se relaciona con otros 45 45 149 343 306 11.2
centros de la zona.

7. Este centro se ha preocupado por dotarse de
los recursos necesarios (humanos y materiales)
para responder a las dificultades del entorno.

07 07 22 75 50 3838

8. Los proyectos de innovacion de este centrose 97 0.7 45 9 44 321
solicitan en las convocatorias oficiales.

9. En este centro hemos entendido que para la
mejora escolar es imprescindible la participacion
de las familias.

22 07 22 82 373 493

10. En este centro hay cierta resistencia a 1os 37 127 254 351 216 1.5
cambios impuestos desde el exterior.

11. En este centro hay cierta resistencia a los 37 187 269 276 20.1 3
cambios aunque se decidan en el propio centro.

El propdsito de la dimensidén Relaciones externas y adquisicion y uso de
recursos es indagar en el tipo de relaciones que los centros innovadores
establecen con su entorno y en cOmo estos adquieren y hacen uso de los

recursos basicos para desarrollar la innovacién en sus centros. El 55.3% del
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profesorado considera que el suyo es un centro muy relacionado con el
entorno. El resto de los porcentajes de respuesta se sitla sobre todo entre el
valor 2 y 3 (39.5%). Este es un resultado que no muestra una tendencia al alza,

sino que mas bien los porcentajes aparecen divididos.

Una gran parte del profesorado considera que en el centro se trabaja
para lograr la inclusion de las familias en la vida del centro: el 68.7% sefala
que desde sus centros se favorece la participacion e implicacion de las familias,
frente al 26.9% que sitla su respuesta en el valor medio de la escala. No
obstante, se intuye que una cosa es que se favorezca la participacion e
implicacion de las familias y otra es la influencia real de las familias en la vida
de los centros, como vimos en el aspecto anterior. Por tanto, vemos que la
teoria y la practica no van de la mano en los resultados obtenidos sobre la
familia. Este es un asunto que aparecié de forma recurrente en los resultados
de la investigacién anterior, cuando el profesorado entrevistado repasaba el
trabajo realizado en afios anteriores en sus centros. Es una cuestion que
siempre les ha preocupado y reconocen que aun no han logrado consolidar

como un pilar en la organizacion de sus centros.

En cuanto a las relaciones que mantienen con el CEP y sus asesores,
aparece por primera vez la importancia del CEP en el desarrollo de la
innovacion en los centros: el 70.9% considera que esta relacion es activa y que
trabajan conjuntamente. Recordemos que los centros que hemos estudiado se
agrupan bajo la influencia y el trabajo de un unico CEP y que, por ello, los
porcentajes obtenidos refuerzan el valor de un equipo de profesionales al que,
aun siendo agentes externos al centro, se le reconoce plenamente su labor en

la innovacion.
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En el caso de las relaciones con la inspeccion, el 59.7%, estima que si
estan muy relacionados. En cambio, el 30% sitia su respuesta en el valor
medio de la tabla. Parece ser que el profesorado percibe que se dan mas
relaciones entre el centro y los CEP que entre el centro y la inspeccion. Si es
importante el porcentaje obtenido a favor de la influencia de la inspeccion
(59.7%), también lo es aquel que estima que su influencia no es tan relevante
(30.6%), pero de ninguna manera es percibido como un agente al margen de

los procesos de trabajo en los centros.

A la pregunta referida a las relaciones con el ayuntamiento, el valor con
mayor porcentaje es el 3 (36.6%), el 20.8% responde en los valores 1y 2 del
cuestionario. De esta forma, la colaboracion del ayuntamiento con el centro
parece ser baja, segun las percepciones expresadas por el profesorado. Lo
cierto es que tampoco destaca en los informes de la investigacion anterior el

tipo de relacion que se establece con el ayuntamiento.

Al valorar las relaciones con otros centros de la zona aparece de nuevo
la divisibn de opiniones. En este caso, el 41.8% del profesorado percibe de
forma mas o menos clara la relacion de sus centros con otros centros de la
zona. El 34.3% sitla su respuesta en la zona media de la escala. Este ha sido
tradicionalmente un aspecto deficitario en nuestros centros educativos, que en
esta ocasion se acentua al especificar “con otros centros de la zona”. El
porcentaje mas alto obtenido se sitla en la puntuacion 3, en la mitad de la
tabla. La puntuacion 5 obtiene un valor menor que la 2. Esto puede indicarnos
que la relacion y el intercambio de informacion y de experiencias con otros

centros de la zona podrian mejorarse sustancialmente y que, hasta ahora, esta
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es una cuestion que ha quedado mas bien al margen de los procesos de

innovacion que se han desarrollado.

La que si es mas unanime (88%) es la percepcion del profesorado
acerca de que sus centros se han preocupado por dotarse de los recursos
necesarios (humanos y materiales) para responder a las dificultades del

entorno.

La consideracion del entorno como un valor prioritario en el entramado
de la innovacion surge de nuevo. Los valores asignados a la influencia de las
familias y a la comunicacion con los centros de la zona, ambos claramente
deficitarios, se contradicen con el valor asignado al entorno en la provision de
recursos materiales y humanos. Parece que se confirma que la teoria, en el
sentido de las ideas generalmente asumidas por el profesorado, y la practica

van por caminos separados.

El 76.1% considera que el sustento a sus proyectos esta en las
convocatorias oficiales que hace la administracion, que dotan a los centros de
una serie de recursos importantes para su funcionamiento. Parece muy natural
que sean las administraciones educativas quienes marquen el ritmo de la
innovacion, ofertando a los centros toda una variada gama de actividades o
proyectos que les vienen muy bien para dotarse de recursos que dificiimente
podrian cubrir con la subvencion anual para su funcionamiento. No obstante,
agui hemos de recordar que, cuando analizdbamos el concepto que de la
innovacion se tiene en estos centros, se asimilaba la consideracion de centros
innovadores a la cantidad de proyectos que desarrollan y, aunque muchos de
ellos son apoyados y sostenidos desde la administracion educativa, la

tendencia general se inclina a no percibir a la administracion educativa ni como
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la garante de la innovacién ni como un elemento de presion hacia esta. En
definitiva, la administracion es mas bien vista como una proveedora de
recursos y no como la que impulsa y desarrolla la innovacion. Asi se recogia en
los informes de la investigacion anterior, en alguno de los cuales incluso se
resalta el grado de autonomia y la posibilidad de estar “lejos de imposiciones
externas” que les proporciona la dotacidbn econdmica a los proyectos de
innovacion: la subvencién de la administracion a los proyectos les hace

también mas autosuficientes con respecto a esta:

[...] busqueda incesante de recursos. La cantidad de dinero que recibe el
instituto por sus proyectos les confiere un margen de autonomia considerable
para llevar adelante el proyecto del centro tal y como su comunidad educativa
lo concibe, lejos de las imposiciones externas. Los proyectos igualmente
proporcionan recursos personales y facilidades organizativas que no tienen
todos los centros. (IES Anselmo Mendoza, Informe 2, p.160)

Otra respuesta en la que se agrupa la mayor parte del profesorado es en
la que se reconoce que han entendido que para la mejora escolar es
imprescindible la participacion de las familias (86.6%). Este es otro de los items
en el que el valor de las familias se puntda con valores muy altos y con alto
grado de consenso. Si analizamos la opinion del profesorado en relacion a las
veces que aparece el entorno familiar a lo largo del cuestionario podemos
llegar a conclusiones muy interesantes: se favorece la participacion e
implicacién de las familias y esta es considerada como un elemento clave para
la mejora escolar, pero la influencia que ejerce en la vida del centro no es
determinante. El interés por la participacion de las familias también se

manifestaba claramente en los informes de la investigacién anterior:

Informacion y atraerlos al centro, sobre todo atraerlos al centro y que vean la
dinamica del mismo, hacerlos participes de él y, sobre todo, que vean
evolucionar a sus hijos porque, no sé, el hecho de venir aqui, al campo de
trabajo y verlos hacer cosas que a lo mejor pensaban que no podian realizar,

258



CAPITULO 4. RESULTADOS. DESCRIPCION Y ANALISIS

pues eso les da un poquitin de gasolina para trabajar en la historia y
engancharlos. De hecho, bueno, nuestra intencion es siempre engancharlos
en todo tipo de actividades que se hacen en el centro y traerlos aqui para que
lo vean y se enganchen a ello [..] Querriamos mas participacion
evidentemente pero es cuestion de eso, de seguir trabajando y seguir
trabajando. (Pil_05) (CEE Pilar Lopez, Informe 2, p. 74)

En cuanto al item que indaga si en los centros hay cierta resistencia a
los cambios impuestos desde el exterior, la respuesta mayoritaria se sitta en el
valor medio de la tabla (35.1%), seguida del valor 2 con el 25.4%. Cuando la
cuestion es si en su centro hay cierta resistencia a los cambios aunque se
decidan en el propio centro, las respuestas se sitlan mayoritariamente en el
valor 3 (27.6%) y en los mas bajos de la tabla (45.6%). Las puntuaciones
otorgadas no permiten establecer claras diferencias entre un cambio forzado
desde el exterior o un cambio decidido en el centro, aunque parece que se
inclinan a considerar que si los cambios proceden del exterior hay mas

dificultades para que sean asumidos.

La resistencia a los cambios (Fullan, 2004; Hargreaves, 2003) tampoco
parece ignorarse en los centros innovadores. Tanto el cambio propuesto e
impuesto desde el exterior como aquel que es decidido en el propio centro
presentan resistencias a las que el profesorado esta ya acostumbrado. Quizas
esperabamos que se percibiese una mayor predisposicién al cambio generado
desde el centro, pero esto no ha sido asi. A la innovacion y al cambio no se
llega por medio de la asuncion homogénea por parte de todos de ese cambio.
La resistencia esta ahi y con ella se va avanzando. El cambio tiene,
indiscutiblemente, distintos ritmos a los que es necesario proporcionar tiempo
para evitar el estrés, la frustracién y los sentimientos de culpa (Adelman y

Panton, 2003).
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Por ultimo, para analizar posibles relaciones entre las distintas variables
incluidas en el cuestionario, agrupados para la dimension Relaciones externas
y adquisicién y uso de recursos hemos calculado el estadistico X* de Pearson e
intentaremos analizar posibles matices a los resultados que hemos ido

describiendo.

Tabla 37

Relaciones entre variables para los items de la dimension relaciones externas y
adquisicion y uso de recursos

Relaciones externas y adquisicion y uso de Sig. asintética

Valor Gl

recursos // n° de item // variable analizada (bilateral)
RE1 * Centro 33,873(a) 20 ,027
RE2 * Centro 48,718(a) 16 ,000
RE3 * Centro 41,550(@) 20 ,003
RES3 * Participacion Anterior 20,763(a) 10 ,023
RE4 * Centro 39,048(a) 16 ,001
RES5 * Experiencia en el centro 53,948(a) 30 ,005
RES5 * Participacion Anterior 26,998(a) 10 ,003
REG6 * Centro 34,320(a) 20 ,024
REG6 * Participacion Anterior 22,077(a) 10 ,015
RE7 * Centro 37,773(a) 20 ,009

Los resultados muestran que existe una relacion muy significativa entre
el centro del que proceden los participantes y su grado de acuerdo en los

siguientes items:

RE2: Este es un centro que favorece la participacion e implicacién de las
familias [X?1¢=48,718, p < 0.000].

RE3: Este es un centro que mantiene una relacion activa con el CEP y
sus asesores [X?(20=41,550, p < 0.003].
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RE4: Este es un centro muy relacionado con la inspeccion
[X?16=39,048, p < 0.001].

RE7: Este centro se ha preocupado por dotarse de los recursos

necesarios (humanos y materiales) para responder a las dificultades del

entorno [X?20=37,773, p < 0.009].

Por otro lado, los resultados obtenidos muestran que existe una relacion,
en este caso significativa, entre el centro del que proceden los participantes y
su grado de acuerdo con los items:

REL1: Este es un centro muy relacionado con el entorno [X2(20)233,873, p

< 0.027].

REG6: Este es un centro que se relaciona con otros centros de la zona

[X?10=22,077, p < 0.015].

La experiencia en el centro también aparece relacionada de forma muy
significativa con las respuestas dadas al item RE5: Este es un centro muy

relacionado con el ayuntamiento [X2(30)253,948, p < 0.005].

Ademas, los resultados muestran relacion muy significativa con respecto
a si los encuestados participaron o no en la investigacion anterior en el item
RES5: Este es un centro muy relacionado con el ayuntamiento. Y relacion

significativa con los items:

RES3: Este es un centro que mantiene una relacién activa con el CEP y
sus asesores [X?10=20,763, p < 0.023].

RE6: Este es un centro que se relaciona con otros centros de la zona
[X?10=22,077, p < 0.015].

En este caso, la U de Mann Whitney no nos ofrece datos

relevantes.
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De nuevo, los resultados generales se ven matizados en algunos de los
items cuando analizamos las relaciones que el centro mantiene con otros
agentes e instituciones (familias, CEP, inspeccidn, otros centros): no en todos
los centros se perciben y valoran de la misma forma. La experiencia en el
centro también condiciona en algun caso la percepcion de esas relaciones
(ayuntamientos), asi como el haber participado o no en la investigacion anterior

(ayuntamiento, CEP y otros centros).

4.2.7.1. Sintesis y conclusiones

En suma, los resultados en los items de esta dimensién nos permiten

plantear algunas conclusiones:

- Las relaciones con el entorno aparecen como una caracteristica de
estos centros, pero no se advierte de forma clara. En las conclusiones
de la investigacion anterior si era un aspecto que se percibia en las
evidencias y manifestaciones del profesorado entrevistado. También es
cierto que el término puede suscitar respuestas diferentes en funcion
de donde se le focalice, pues es un concepto que quizas es ambiguo
en su definicidn ya que puede referirse a elementos de distinta indole y
a los que cada profesor puede haber dado mas o menos relevancia en

Sus respuestas.

- El trabajo conjunto con las familias y el fortalecimiento de las relaciones
es entendido por el profesorado como un elemento clave en la mejora
de la escuela y, en mayor o menor medida, se expresa que desde sus

centros se favorece la participacion e implicacion de las familias. No
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obstante, es un asunto que parece seguir estando pendiente en los

centros.

El CEP se presenta como un agente externo con implicacion en el
desarrollo organizativo de los centros. Introducir recursos de apoyo,
aunque sujetos a la iniciativa de los centros, es una medida que parece
favorecer el sostén de la orientacion a la mejora. Y en esta linea, el
profesorado tiene bastante claro que en sus centros se han preocupado
por dotarse de los recursos necesarios para afrontar los obstaculos que
provienen del entorno. Ya sabemos también que la mayor parte de los
proyectos de innovacién se solicitan en las convocatorias oficiales. Es
recurrente la imagen de la administracibon como abastecedora de

recursos y no como inductora de la mejora sostenible.

Otro agente de la administracion que se advierte en su relacion con los
centros es la inspeccién, no esta al margen aunque su presencia no
tiene un peso similar al CEP. La administracion local queda relegada
entre los agentes con poca relevancia en el marco relacional de estos
centros. En nuestro contexto, los ayuntamientos, a pesar de su marco
competencial, se han ido configurando como instituciones con poca
responsabilidad e interés en la mejora de los centros. Tampoco los
otros centros de la zona se perciben como relevantes en su entramado
relacional. No se configuran como redes de centros que optimizan y
comparten recursos a pesar de formar parte de la misma red de

influencia del CEP.
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La resistencia a los cambios, surjan estos en el propio centro o vengan

desde fuera de €l, est4 presente. La mejora es un proceso lento, por

eso es real y factible, lo que la hace sostenible.

4.2.8. Los espacios paralainnovacion

Tabla 38
Porcentajes de frecuencia para los distintos valores de respuesta a los items de la
Dimensién Los espacios para la innovacion

1. Los temas prioritarios en los proyectos de
innovacion de este centro son:

El curriculo

La convivencia

Las actitudes y la conducta del alumnado
Las relaciones y el clima del centro

Las relaciones del centro con la
comunidad

El desarrollo de habilidades sociales

La ensefianza y el aprendizaje que
favorezca a todo el alumnado.

La mejora de la evaluacién y el uso de los
resultados para mejorar.

Otros (indiquelo a continuacion):

2. Si definiera este centro con una o algunas de
las siguientes palabras, ¢ cuél o cuales elegiria?

Trabajador 20.1 79.9
Innovador 31.3 68.7
Comprometido 254 746
Responsable 276 724
Manejable 89.6 104
Sumiso 955 45
Disciplinado 724 27.6
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e Justo y equitativo 71.6 28.4
e Democratico 35.8 64.2

e Otros (indiquelo a 96.2 3.7
continuacion):

3. Este es un centro en el que nos identificamos 14.2 0.7 15 157 39.6 28.4
con un proyecto colectivo.

4. Este es un centro que responde a las 3.7 0 15 164 53 254
necesidades del entorno y de la comunidad
educativa.

5. En este centro, los proyectos innovadores 5.2 15 8.2 254 41 187
conviven con practicas mas tradicionales y
convencionales.

6. Uno de los fines prioritarios en este centroes 3 0 22 104 38.8 455
su orientacion hacia la busqueda permanente de
soluciones a sus problemas.

La dimension Espacios para la innovacion explora a grandes rasgos
cudles son los asuntos prioritarios hacia los que se orienta la innovacién en los
centros estudiados. Es decir, indaga en cuales son los contenidos de la
innovacion y en algunas de las caracteristicas basicas que la definen o

determinan.

Los temas prioritarios para la innovacion han logrado un alto nivel de
consenso entre las puntuaciones otorgadas. En primer lugar, los que se ocupan
de la ensefanza y el aprendizaje que favorezcan a todo el alumnado han
resultado ser, por amplia mayoria, los contenidos prioritarios en estos cinco
centro —asi lo percibe el 87.3% del profesorado—. A continuacion, en una franja
comprendida entre el 77.6% y el 72.4%, se situan unos contenidos “clasicos”
en la formacién en centros y en los proyectos que se suelen solicitar a la
administracion por parte de los centros en general: la mejora de la evaluaciéon y
el uso de los resultados para mejorar, las actitudes y la conducta del alumnado,

la convivencia, el desarrollo de habilidades sociales y las relaciones y el clima
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del centro (ver porcentajes en la tabla). En tercer lugar, y a mayor distancia, se
sittan los dirigidos a las relaciones del centro con la comunidad (58.2%) y con
los referidos al curriculo (52.3%). De los ocho asuntos sugeridos en el
cuestionario para que el profesorado los puntuara, el curriculo figura en ultimo

lugar.

Ademas, en este item se dio la posibilidad al profesorado de incluir otros
asuntos no resefiados en el listado. El 96.3% de los encuestados no hizo
ninguna aportacion y el 3.7% restante sefialo: uso de las TIC y de la biblioteca,
la preservacién de las tradiciones, la renovacion tecnolégica y la adquisicion de

competencias.

Resultan coherentes las altas puntuaciones otorgadas a los contenidos
relacionados con la ensefianza y con el aprendizaje del alumnado en general.
Los centros innovadores se van dotando de una preocupacion moral, en el
sentido mas amplio del término, que les infiere una gran responsabilidad con su
alumnado y que lo sitia en el centro de la vida institucional. Ya hemos
resaltado esta cuestion en el analisis de otras dimensiones y este dato refuerza
lo que ya hemos expuesto acerca del principio de profundidad en la
sostenibilidad de la innovacion (Hargreaves, 2006). Este compromiso moral se
refleja de forma clara en los temas prioritarios para la innovacion. La formacion
del profesorado debe ser una preocupacion basica de los centros innovadores,
asi como todos aquellos temas relacionados con la metodologia especifica de

las areas curriculares.

Sin embargo, de los ocho asuntos sugeridos en el cuestionario para que
el profesorado los puntuara, y que recordamos que fueron seleccionados a

partir de las referencias generales que hacian en los informes de la
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investigacion anterior, el curriculo figura en dltimo lugar. Parece conveniente
clarificar el concepto de curriculo que se maneja en los centros de referencia.
Puede que sea complejo diferenciarlo de otros temas que aparecen vinculados

con los espacios para la innovacion.

De otra parte, se constata de nuevo la moderacion en las puntuaciones
asignadas a las relaciones del centro con la comunidad. Este es un contenido
que, junto al curriculo, se sitda entre los menos puntuados. A veces explicar de
forma relacionada las puntuaciones obtenidas en varias de las dimensiones
resulta una tarea dificil de abordar dada la cantidad de variables que inciden en
los procesos de analisis y el factor subjetivo que puede estar presente en las

valoraciones.

En esta dimension también pedimos al profesorado que intentase definir
Su centro con uno o varios adjetivos, ya que esta es una forma de caracterizar
a centros que habian sido catalogados como innovadores por el profesorado en
la primera dimension de este cuestionario. El calificativo més seleccionado ha
sido el de “trabajador’ (79.9%), seguido de “comprometido” (74.6%) y de
“responsable” (72.4%). “Innovador” fue elegido por el 68.7% del profesorado y
“‘democratico” por el 64.4%. Estos adjetivos solo confirman lo dicho en otras
dimensiones. No es nuevo, por ejemplo, decir que estos centros adoptan
valores como el trabajo, el compromiso o la responsabilidad. Si sorprende un
poco que el calificativo “innovador” figure en cuarto lugar —a 11 puntos de
distancia del primero—. Quizas cuando el profesorado tiene la posibilidad de
elegir otros términos se inclinan por aquellos que pueden dar una vision mas

“‘natural” del trabajo que realizan y que se alejan del “tecnicismo pedagdgico”
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que puede estar mas en boca de los “expertos”. O quizas, esos son aspectos

que podrian estar en la base de la innovacion.

Mayor nivel de consenso obtuvieron aquellos valores que no representan
la idiosincrasia de los centros segun sus profesores. Los adjetivos que
consideran que no define a su centro son, por este orden, los siguientes:
“sumiso” (95.5%), “manejable” (89.6%), “disciplinado” (72.4%) y “justo y
equitativo” (71.6%). También en este item dimos la opcion de incluir otros
calificativos para sus centros y, aunque el 96.3% no lo hizo, si recogemos las
que se anadieron: “cohesion del equipo”, “ilusionado”, “humanitario y solidario”,

“‘motivado y gusto por el trabajo realizado”. Nos da la impresion de que con

ellos buscan resaltar la parte mas humana de la innovacion en los centros.

Los adjetivos que en mayor medida son valorados y elegidos para definir
a los centros mantienen un alto nivel de congruencia con el rechazo a
conductas o imagenes propias de los centros tradicionales o de otras épocas,
como la sumisién o los calificativos de “manejable” o “disciplinado”, términos
que ademas ligarian de forma directa el trabajo realizado en el centro a la
intervencién controladora de la administracién educativa. Si que nos llama la
atencién que en este listado de preferencias para calificar a sus centros no
aparezca con un mayor porcentaje “justos y equitativos”, cuando se trata de un
fundamento basico que, en principio y segun el discurso oficialista, describiria
de manera amplia la educacion de nuestros dias. Probablemente aqui el
profesorado ha buscado distanciarse de esos discursos y palabras huecas que

inundan el sistema educativo.

De otra parte, cuando al profesorado se le pregunta si el suyo es un

centro en el que se identifican con un proyecto colectivo, el 68% parece no
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tener dudas sobre este asunto, el 14.2%, no sabe o no contesta —quizas el
término “proyecto colectivo” sea ambiguo—, y el 15.7% se sitia en el valor

medio de la escala.

La cuestion que aparece ampliamente refrendada por el profesorado es
que en sus centros se responde a las necesidades del entorno y de la
comunidad educativa (78.4%). En esta linea la mayoria también parece estar
de acuerdo con que uno de los fines prioritarios en sus centros es la orientaciéon
hacia la busqueda permanente de soluciones a sus problemas (84.3%); la
dimensién clima, ya nos mostraba la confianza del profesorado en su

competencia y posibilidades para resolver los problemas.

Asi mismo, el 59.7% considera que en su centro los proyectos
innovadores conviven con practicas mas tradicionales y convencionales. En
este caso, el 25.4% sitla sus respuestas en la parte intermedia de la escala de
puntuacion. No nos parece demasiado explicito este resultado, aunque la
tendencia es a considerar que la innovacién no esta refiida con el trabajo de

tipo tradicional.

Por dltimo, el andlisis de posibles relaciones entre las distintas variables
que hemos calculado por medio del estadistico X* de Pearson ofrece los

siguientes resultados:

Tabla 39

Relaciones entre variables para los items de la dimensién los espacios para la
innovacion

Espacios para la innovacion // n° de item Sig. asintética

. . Valor gl _
// variable analizada (bilateral)
Ella * Centro 36,592(a) 20 ,013
Ellb * Centro 26,936(a) 16 ,042
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Ellc * Centro 44,951(a) 20 ,001

Ellc * Experiencia en el centro 43,823(a) 30 ,049
Elle * Centro 33,993(a) 20 ,026
Elle * Experiencia en el centro 44,361(a) 30 ,044
El1f * Centro 45,766(a) 20 ,001
EI1f * Participacion Anterior 18,282(a) 10 ,050
Ellh * Centro 38,558(a) 16 ,001
El2a * Centro 17,956(a) 4 ,001
El2c * Centro 16,530(a) 4 ,002
El2d * Centro 22,227(a) 4 ,000
El2d * Participacion Anterior 6,798(a) 2 ,033
El2g * Participacion Anterior 9,745(a) 2 ,008
El2h * Participacion Anterior 7,297(a) 2 ,026
EI3 * Centro 31,600(a) 20 ,048
El4 * Participacion Anterior 37,682(a) 8 ,000
EI6 * Participacion Anterior 25,491(a) 8 ,001

Es esta una de las de las dimensiones en las que aparecen un mayor
ndamero de items con relacion significativa, sobre todo cuando exploramos la
variable centro y la participacion o no en la investigacion anterior. Al ser una
dimension en la que aparecen varios items con la posibilidad de valorar
distintas opciones en sus respuestas esto es bastante comprensible. De nuevo,
las percepciones varian y matizan los resultados en funcion de cada centro y

de las practicas que en ellos se realizan.

Los resultados obtenidos muestran que existe una relacion muy
significativa entre el centro del que proceden los participantes y su grado de

acuerdo con los siguientes items:
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Ellc: Los temas prioritarios en los proyectos de innovacién en este
centro son: las actitudes y la conducta del alumnado [X2(20)244,951, p <
0.001].

Ellf: Los temas prioritarios en los proyectos de innovacion en este
centro son: el desarrollo de habilidades sociales [X°20=45,766, p <
0.001].

Ellh: Los temas prioritarios en los proyectos de innovacion en este
centro son: la mejora de la evaluacion y el uso de los resultados para
mejorar [X?16=38,558, p < 0.001].

El2a: Si definiera este centro con una o algunas de estas palabras, ¢ cual
elegiria?: Innovador [X2(4):16,530, p < 0.002].

El2c: Si definiera este centro con una o algunas de estas palabras, ¢ cudl
elegiria?: Comprometido [X%4=17,956, p < 0.001].

El2d: Si definiera este centro con una o algunas de estas palabras, ¢ cual

elegiria?: Responsable [X2(4):22,227, p < 0.000].

Con esta misma variable, los siguientes items muestran relacion
significativa en sus respuestas:

Ella: Los temas prioritarios en los proyectos de innovaciéon en este

centro son: el curriculo [X%20=36592, p < 0.013].

Ellb: Los temas prioritarios en los proyectos de innovacion en este

centro son: la convivencia [X2(16)226,936, p <0.042].

Elle: Los temas prioritarios en los proyectos de innovacion en este
centro son: las relaciones del centro con la comunidad [X?20=33,993, p
< 0.026].

El3: Este es un centro en el que nos identificamos con un proyecto
colectivo [X%20=31,600, p < 0.048].

De otro lado, la experiencia en el centro aparece relacionada de forma

significativa con las respuestas dadas a los items:
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Ellc: Los temas prioritarios en los proyectos de innovacién en este
centro son: las actitudes y la conducta del alumnado [X2(30)243,823, p <
0.049].

Elle: Los temas prioritarios en los proyectos de innovacién en este
centro son: las relaciones del centro con la comunidad [Xs0)=44,361, p
< 0.044].

En cuanto a la participacion o no en la investigacion anterior, los
resultados obtenidos muestran que existe una relacion muy significativa con las
respuestas obtenidas en los items:

El2g: Si definiera este centro con una o algunas de estas palabras, ¢ cual

elegiria?: Disciplinado [X*»=9,745, p < 0.008].

El4: Este es un centro que responde a las necesidades del entorno y de
la comunidad educativa [Xz(g):37,682, p < 0.000].

EI6: Uno de los fines prioritarios en este centro es su orientacion hacia la
busqueda permanente de soluciones a sus problemas [X2(8)225,491, p <
0.001].

Ademas, en las respuestas a los siguientes items, es significativa la
relacion en funcion de si los participantes colaboraron en la investigacion
anterior o no:

Ellf: Los temas prioritarios en los proyectos de innovacién en este

centro son: el desarrollo de habilidades sociales [X%10-18,282, p <
0.050].

El2d: Si definiera este centro con una o algunas de estas palabras, ¢ cual
elegiria?: Responsable [X2(2)26,798, p < 0.033].

El2h: Si definiera este centro con una o algunas de estas palabras, ¢ cual

elegiria?: Justo y equitativo [X?=7,297, p < 0.026].

En este caso, son dos los items para los que la U de Mann Whitney

ofrece datos: en el item EI1f: Los temas prioritarios en los proyectos de
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innovacion de este centro son... El desarrollo de habilidades sociales, (p=
.012), en el que el grupo de quienes participaron en la investigacion anterior
puntda mas bajo que quienes no participaron, es decir, la prioridad sobre este
asunto como sustantivo de la innovacion en su centro la sitian por debajo con
respecto al otro grupo; y en el item El4: Este es un centro que responde a las
necesidades del entorno y de la comunidad educativa, (p= .012), en el que
quienes participaron puntian también por debajo de quienes no participaron.
Vuelve a suceder que, en asuntos especialmente comprometedores con la
orientacién del centro hacia la innovacion, el grupo de participantes en la
investigacién anterior se muestra mas critico y considera en menor grado que
quienes no participaron que el centro atiende las necesidades del contexto y la
comunidad educativa. Probablemente perciben que el centro no hace todo lo
que puede, o que hay aspectos a los que se tendria que responder de otra

manera y el centro no es capaz con sus posibilidades actuales.

4.2.8.1. Sintesis y conclusiones

Asi pues, como sintesis de los resultados de esta dimension,

exponemos las siguientes conclusiones:

- La ensefianza y el aprendizaje que favorezca a todo el alumnado es el
contenido que el profesorado ha sefialado como preferente para la
innovacion. Ya en la dimension origen de la innovacion comprobamos
como el 81.3% del profesorado encuestado estad bastante o muy de
acuerdo con que, en su centro, el profesorado se siente comprometido

con la situacion en la que se encuentra el alumnado. Ese compromiso
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fundamenta los contenidos de los proyectos que se desarrollan en sus
centros.

Trabajador, comprometido, responsable: asi define el profesorado a
sus centros. El profesorado caracteriza a sus centros como Si nos
dijeran que hacen lo que tienen que hacer. EI compromiso los lleva a la
responsabilidad y al trabajo. En su seleccion de adjetivos no destaca el
término innovador, este parece mas un calificativo acufiado desde fuera
de los centros y puede que no esté presente en la cotidianidad de los
centros.

En linea con lo anterior, aunque las respuestas se ven matizadas por
su pertenencia 0 no al grupo de quienes participaron en la investigacion
anterior, el profesorado expresa que sus centros responden a las
necesidades del entorno y de la comunidad educativa y que, asi, se
dirige el trabajo a la busqueda permanente de soluciones a sus
problemas. Las dificultades no son la excusa para la desmovilizacion,
mas al contrario, son las que dan sentido y orientan el trabajo.

De forma general, las conclusiones recogidas en los informes de la
investigacion anterior se ven respaldadas por el andlisis de los datos de

esta dimension.

274



CAPITULO 4. RESULTADOS. DESCRIPCION Y ANALISIS

4.2.9. Desarrollo organizativo e innovacion

Tabla 40

Porcentajes de frecuencia para los distintos valores de respuesta a los items de la
dimensién desarrollo organizativo e innovaciéon

1. ;Como caracterizaria este centro?

Es un centro normal en el que algun
grupo de profesores y profesoras
desarrolla proyectos de innovacion.

Es un centro comprometido con la
innovacion y en el que la mayoria del
profesorado participa en algun proyecto
de innovacion.

Es un centro en el que hay personas
comprometidas con los proyectos de
innovacion, pero también hay muchas
personas que prefieren no
comprometerse.

Es un centro en el que preferimos no
comprometernos en proyectos de
innovacion.

2. La formacion del profesorado ha sido
determinante para mantener proyectos de
innovacioén en este centro.

3. En este centro, la planificacién del trabajo
que tiene que ver con los proyectos de
innovacion se ha realizado adecuadamente.

4. Para los proyectos de innovacion en este
centro, ha sido importante el trabajo realizado

desde:

La CCP

El equipo directivo

Los equipos de ciclo

Los departamentos

El claustro

Los equipos docentes

El consejo escolar

Las asambleas de familia
Los tutores
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112 179 16.4

3.7

6.7

127 142 16.4

142 522 20.1

201 254 9

172 41 284

343 18.7 3.7

9.7 3.7 0

3 0.7 45 209 425 284
3.7 0 3 216 478 239
1 2 3 4 5

75 15 15 20.1 381 313
52 22 82 403 44 52
104 6 3.7 142 328 328
343 5.2 3 179 187 20.9
75 07 22 157 33.6 403
119 15 45 194 351 276
194 75 149 224 216 142

239 157 254

8.2

3

6

194 104 5.2
17.9 34.3 30.6



e Los equipos de orientaciéon

e EICEP

e Lainspeccion

e Otros (indiquelo a continuacion):

5. La planificacion adecuada de los horarios ha
sido un factor importante en la realizacion de
los proyectos de innovacion de este centro.

6. Es este un centro en el que han convivido
varios proyectos de innovacién a lo largo del
tiempo.

7. En este centro, los proyectos de innovacién
han contribuido a cambiar las relaciones
personales.

8. Los proyectos e innovaciones han producido
cambios en el proyecto educativo de este
centro.
9. En este centro se han producido cambios no
previstos originados por los proyectos de
innovacién que se han realizado.
10. La participacion en proyectos de
innovacion ha repercutido en el desarrollo
profesional del profesorado de este centro.
11.Sefiale la relevancia que, en su opinién y en
este centro, han tenido los siguientes factores
para que los proyectos de innovacion se
mantengan a lo largo del tiempo

e Las buenas relaciones entre el

profesorado.

o El trabajo del equipo directivo.

e Las condiciones contextuales del
centro.

e EI apoyo de la administracion
educativa.

e Elapoyo del CEP.
e El compromiso del profesorado.
e Eltrabajo en equipo del profesorado.

e La organizacion y planificacion del
trabajo a realizar.

e La relevancia de los proyectos que se
han realizado.

e La colaboracion con el ayuntamiento.

14.9
15.7
23.1

6.7

6.7

14.9

6.7

11.2

13.4

5.2

6.7

6.7

11.9

6.7 12.7
6.7 11.9
112 164
0.7 6.7
07 22
3.7 6.7
0.7 45
45 11.2
15 37
0.7 0
0 0
15 6.7
9.7 216
3 127
0.7 0
0 3
15
0 0
284 26.1

194
30.6
21.6

17.9

11.9

22.4

15.7

31.3

12.7

19.4

8.2
21.6

34.3

30.6
8.2

16.4

20.1

26.9
29.1
23.1

35.8

30.6

38.8

44

30.6

52.2

33.6

38.1
35.1

14.9

29.9

32.8

36.6
44

47

8.2

194

4.5

32.1

45.5

21.6

26.1

7.5

23.1

40.3

47.8
23.9

14.9
53
48.5
38.8

29.9

5.2
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En esta dimension hemos querido agrupar aquellos asuntos
relacionados con la innovacién que se sitian tanto en el marco de las
condiciones estructurales de la organizacion de los centros (unidades
organizativas para el gobierno y la coordinacion del trabajo, planificacion...)

como en el desarrollo de ciertos procesos para la mejora.

Cuando preguntamos cOmo caracterizarian a sus centros teniendo en
cuenta como se desarrollan los procesos innovadores, la mayor parte del
profesorado piensa que su centro estd comprometido con la innovacion y que
en ellos la mayoria del profesorado participa en algun proyecto de innovacion
(69.4%). Punttan en los niveles mas bajos de la escala el item referido a que

en su centro prefieren no comprometerse en proyectos de innovacion (72.3%).

La implicacion del profesorado en proyectos de innovacién es una de las
caracteristicas de estos centros. Ya ha quedado patente en otras preguntas del
cuestionario el compromiso del profesorado con la idiosincrasia del centro vy,
por consiguiente, con la innovacion. Ha quedado manifestado que, segun el
profesorado, estos no son centros normales en los que sélo unos pocos
implementan proyectos de innovacion. La innovacion es, desde luego, una

cuestion de grupo.

En cuanto al papel que asignan a la formacion del profesorado para
desarrollar la innovacion, el 70.9% considera que esta ha sido determinante
para el mantenimiento de los proyectos de innovacion en este centro. Ademas,
la participacion en proyectos de innovacion ha repercutido en el desarrollo
profesional del profesorado —asi lo percibe el 75.3% de los encuestados—. El

reconocimiento de la relacidon entre formacion e innovacion supone un avance
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en el desarrollo profesional del profesorado: es un binomio que no puede

separarse.

La importancia de la formacion del profesorado aparece aqui en su doble
vertiente. Por un lado, las puntuaciones obtenidas sefialan que la préactica de la
innovacion surge en la medida en que el profesorado esté formado. Asi pues,
la formacion determina la calidad de la innovacion y repercute en todo el

desarrollo profesional de los docentes.

Por otro lado, en cuanto a los procesos de planificacion del trabajo
relacionados con la innovacion, el 71.7% del profesorado considera que se han
realizado adecuadamente. Otro aspecto que han considerado relevante para el
desarrollo de los proyectos de innovacién es la planificacién adecuada de los
horarios (67.9%). Vemos aqui un aspecto muy importante para el cambio y la
mejora: la planificacion del trabajo de manera que se ha garantizado la
conservacion de la energia necesaria para que el compromiso con la
innovacion no suponga un desgaste por encima de las posibilidades de los
centros y para que esta se sostenga a lo largo del tiempo. La innovacién se ha
afrontado de forma prudente asignando responsabilidades y tiempos acordes
con la vida y con las posibilidades de las personas, para garantizar el
compromiso, la implicacion y la motivacion. Al respecto, Adelman y Panton
(2003) plantean la importancia del tiempo en las distintas etapas de los
procesos de cambio: al principio, tiempo para conocer y practicar; en la etapa
media, tiempo para introducir e institucionalizar; y, por ultimo, tiempo para

reflexionar, evaluar y seguir adelante en el proceso de mejora.

En el cuestionario hemos incluido un item que explora la importancia de

las distintas unidades de la estructura formal de los centros, que habian
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aparecido de una u otra forma en los informes de la investigacion anterior, con
alguna responsabilidad en la innovacion. Queriamos conocer qué importancia
le era atribuida a cada una de ellas en el desarrollo de la innovacion, pues en la
investigacion anterior no se resaltd la creacion de estructuras ad hoc para el
desarrollo de los proyectos de innovacion mas alla de lo estipulado por la

administracion.

Asi, el valor que le asigna el profesorado a esas unidades de la
estructura es el que sigue: el claustro (73.9%), CCP (69.45), los equipos de
ciclo (65.6), los tutores (64.9), los equipos docentes (62.7), el equipo directivo
(49.2), los departamentos (39.6), los equipos de orientacion (46.3), el consejo
escolar (35.8), el CEP (35.1), la inspeccion (27.6) y, en ultimo lugar, las
asambleas de familias (15.6). En esta ocasién, a pesar de que dabamos la
posibilidad de incluir alguna otra unidad de la estructura organizativa que no se
hubiese tenido en cuenta, el profesorado no afiadié ninguna. No obstante, si
creemos que teniamos que haber tomado en consideracion la figura del
coordinador de proyectos. Y lo cierto es que en alguno de los informes se hace

mencidn expresa a esta figura de forma bastante positiva:

Los coordinadores solicitan muchas veces, segln las necesidades que
tengan, la inclusion de un tiempo especifico para los proyectos. Es un espacio
dedicado a la formacion del profesorado en aquellas necesidades que ellos
mismos expresan. Todo esto hace que la vida del centro fluya
ordenadamente, sin forzarla pero con una organizacion propia. (CEIP Amanda
Vera, Informe 2, p.26)

Por su parte, la puntuaciéon otorgada al claustro refuerza la idea de que
el profesorado entiende que es el colectivo docente el que determina el
desarrollo de la innovacién en los centros. De hecho las otras unidades

organizativas que le siguen en las puntuaciones no son mas que
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prolongaciones del claustro de profesores. La CCP aparece con cierto
protagonismo, también lo mostraba en los informes de la investigacion anterior
y en algunos de los centros se la nombraba de forma especial (CEIP Amanda
Vera, Informe 1, p.11). En esta dimension, aparecen con mas relevancia los
profesores considerados como colectivo representados por el claustro que el

propio equipo directivo, que aparece a bastante distancia.

De otra parte, en los centros estudiados han convivido varios proyectos
de innovacion a lo largo del tiempo (76.5%) y todos ellos han contribuido, en
mayor o menor grado, a cambiar las relaciones personales (60.4%). Por otro
lado, es alto el porcentaje del profesorado que piensa que los proyectos e
innovaciones han producido cambios en el proyecto educativo de sus centros
(70.1%). No obstante, es mas bien bajo el porcentaje que considera que en su
centro se han producido cambios no previstos originados por los proyectos de
innovacion que se han realizado (38.1%); se percibe que la innovacion ha

trascurrido segun lo esperado.

De esta forma, hay proyectos de innovacion que son parte inseparable
de la personalidad de los centros y que contribuyen a definir su identidad. Asi
se evidencia en los informes de la investigacion anterior y parece ser que asi
continla. Los proyectos de innovacion se han incorporado a sus proyectos
educativos y marcan y orientan lineas de trabajo ya establecidas en los
centros. Cuando repasamos los informes de la investigacion anterior tenemos
la certeza de que son los proyectos de innovacion los que definen los centros y
su proyecto educativo. Y en este sentido, tal y como hemos visto en las

dimensiones anteriores, el entramado relacional ha ido moviéndose alrededor
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de esos proyectos que han dado sentido y han encauzado el compromiso y la

iniciativa del profesorado.

La ultima cuestion de esta dimensién intenta indagar la relevancia que,
en opinion del profesorado y en funcion del centro del que proceden, han tenido
diferentes factores para que los proyectos de innovacion se mantengan a lo
largo del tiempo. Asi, los mas valorados son: el trabajo del equipo directivo
(85.9%), el compromiso del profesorado (85.8%), el trabajo en equipo del
profesorado (85.1%) y la organizacion y planificacion del trabajo a realizar
(82.8%); le sigue la relevancia de los proyectos que se han realizado (76.9%) y
las buenas relaciones entre el profesorado (73.9%) y las condiciones
contextuales del centro (59%). El apoyo del CEP (44.8%), la administracién
(20.9%) y el ayuntamiento (13.4%) son los factores menos valorados en este

caso.

Estos aspectos podrian ser casi un resumen de lo que hemos explorado
en el cuestionario. Si nos fijamos bien, las puntuaciones méas elevadas han sido
ya dadas a esos mismos aspectos en otras dimensiones. La relevancia del
compromiso adquirido por el profesorado con sus centros no es un aspecto que
surja por primera vez y lo mismo sucede con la importancia que tienen los
equipos directivos en la planificacion y en la gestion de los proyectos de
innovacion. La importancia de las relaciones ha quedado evidenciada también
en una de las dimensiones. Tampoco sorprende a estas alturas que sean las
organizaciones externas al centro las que ocupan los ultimos lugares segun las
puntuaciones otorgadas, el CEP vuelve a liderar este grupo de organizaciones

externas.

Por dltimo, el estadistico X* de Pearson sefiala los siguientes resultados:
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Tabla 41

Relaciones entre variables para los items de la dimension desarrollo organizativo e
innovacion

Desarrollo Organizativo e Innovacién // n° Sig. asintética

de item // variable analizada Valor g (bilateral)
DE1la * Participacion Anterior 21,102(a) 10 ,020
DE1b * Centro 31,548(a) 20 ,048
DElc * Centro 31,873(a) 20 ,045
DE1d * Centro 29,973(a) 16 ,018
DE3 * Centro 42,366(a) 16 ,000
DE4a * Centro 31,845(a) 20 ,045
DE4c * Centro 64,797(a) 20 ,000
DE4d * Centro 72,387(a) 20 ,000
DE4f * Centro 54,792(a) 20 ,000
DEA4f * Participacion Anterior 18,435(a) 10 ,048
DEA4g * Participacion Anterior 23,338(a) 10 ,010
DE4h * Centro 45,985(a) 20 ,001
DE4h * Participacion Anterior 24,605(a) 10 ,006
DEA4i * Centro 59,378(a) 20 ,000
DEA4i * Participacion Anterior 19,268(a) 10 ,037
DE4j * Centro 56,667(a) 20 ,000
DE4j * Participacion Anterior 31,304(a) 10 ,001
DE4k * Centro 34,595(a) 20 ,022
DE4k * Participacién Anterior 25,090(a) 10 ,005
DE4l * Experiencia en el centro 52,544(a) 30 ,007
DEA4I * Participacién Anterior 32,468(a) 10 ,000
DE5 * Centro 42,166(a) 20 ,003
DE9 * Centro 34,670(a) 20 ,022
DE11b * Participacion Anterior 14,179(a) 6 ,028
DE11d * Participacion Anterior 19,430(a) 10 ,035
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DE11h * Centro 28,067(a) 16 ,031
DE11h * Participacion Anterior 17,146(a) 8 ,029
DE11i * Participacion Anterior 15,831(a) 6 ,015
DE11j * Participacién Anterior 23,483(a) 10 ,009

Esta es la dimension con mayor numero de items, de los cuales tres
ofrecen la posibilidad de valorar distintas opciones de respuesta. De esta
forma, volvemos a encontrarnos con una dimension en la que aparece una
relacion amplia de items en los que las respuestas han variado. La variacion se
ha producido, fundamentalmente, en funcion del centro al que pertenece el
profesorado y de si quien respondia habia participado o0 no en la investigacion
anterior. Una vez mas, cada centro se presenta como una realidad distinta, que
hace que se describa e interprete lo que en ellos ocurre de manera diversa
—aunque la agrupacion por frecuencia y porcentajes nos sefiale las tendencias

mas evidentes—.

Por otro lado, y también una vez mas, algunas de las respuestas vienen
marcadas por las diferencias entre quienes participaron de forma directa en el
estudio anterior y quiénes no. En este caso, las diferencias mas claras se
presentan cuando sefialan la relevancia que han tenido los equipos directivos,
la planificacion del trabajo, la relevancia de los proyectos o la administracion
educativa para que la innovacién se mantenga a lo largo del tiempo. Aunque
también es cierto que los tres primeros elementos que hemos nombrado
alcanzan altos porcentajes en los indices de frecuencia para los valores mas
altos de la escala y, en cambio, cuando se valora la importancia de la

administracion, destacan por todo lo contrario.
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Asi, y de manera detallada, los resultados obtenidos muestran que
existe una relacion muy significativa entre el centro del que proceden los

participantes y su grado de acuerdo con los siguientes items:

DE3: En este centro, la planificacion del trabajo que tiene que ver con los
proyectos de innovacion se ha realizado adecuadamente [X2(16)242,366,
p < 0.000].

DE4c: Para los proyectos de innovacion en este centro, ha sido
importante el trabajo realizado desde: los equipos de ciclo [X2(20)264,797,
p < 0.000].

DE4d: Para los proyectos de innovacion en este centro, ha sido
importante el trabajo realizado desde: los departamentos [Xz(zo):72,387,
p < 0.000].

DEA4f. Para los proyectos de innovacidbn en este centro, ha sido
importante el trabajo realizado desde: el claustro [X2(20)254,792, p <
0.000].

DE4h: Para los proyectos de innovacion en este centro, ha sido
importante el trabajo realizado desde: las asambleas de familias
[X?20=45,985, p < 0.001].

DE4i: Para los proyectos de innovacion en este centro, ha sido
importante el trabajo realizado desde: los tutores [Xz(zo):59,378, p <
0.000].

DE4j. Para los proyectos de innovacion en este centro, ha sido
importante el trabajo realizado desde: los equipos de orientacion
[X?20=56,667, p < 0.000].

DE5: La planificacion adecuada de los horarios ha sido un factor
importante en la realizacion de los proyectos de innovacién de este
centro [X%20=42,166, p < 0.003].

Asi mismo, esta variable presenta relacion significativa en el grado de

acuerdo con los siguientes items:
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DE1b: ¢(Cdmo caracterizaria este centro?: Es un centro comprometido
con la innovacion y en el que la mayoria del profesorado participa en

algun proyecto de innovacion [X2(20)231,548, p < 0.048].

DElc: ¢Como caracterizaria este centro?: Es un centro en el que hay
personas comprometidas con los proyectos de innovacién, pero también
hay muchas personas que prefieren no comprometerse [X2(20)231,873, p
< 0.045].

DE1d: ¢(Cdmo caracterizaria este centro?: Es un centro en el que
preferimos no comprometernos en proyectos de innovacion
[X?16=29,973, p < 0.018].

DE4a:Para los proyectos de innovacion en este centro, ha sido
importante el trabajo realizado desde: la CCP [Xz(zo):31,845, p < 0.045].

DE4k: Para los proyectos de innovacién en este centro, ha sido
importante el trabajo realizado desde: EI CEP [X2(20)234,595, p <0.022].

DE9: En este centro se han producido cambios no previstos originados
por los proyectos de innovacién que se ha realizado [X?(20)=34,670, p <
0.022].

DE11h: Sefale la relevancia que, en su opinidon y en este centro, han
tenido los siguientes factores para que los proyectos de innovacion se
mantengan a lo largo del tiempo: la organizacion y planificacion del
trabajo a realizar [X%(16)=28,067, p < 0.031].

La variable experiencia en el centro aparece relacionada de forma muy
significativa con las respuestas proporcionadas por el profesorado al item DE4I:
Para los proyectos de innovacion en este centro, ha sido importante el trabajo
realizado desde: la inspeccion [X2(30)=52,544, p < 0.007]. Los afios de trabajo

en el centro dan una perspectiva diferente acerca del papel que la inspeccién

desempenfio en la puesta en marcha y seguimiento de la innovacion.
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También los resultados apuntan diferencias muy significativas respecto a

los siguientes items en funcién de si los participantes colaboraron en la

investigacion anterior o no:

items:

DE4g: Para los proyectos de innovacién en este centro, ha sido
importante el trabajo realizado desde: el consejo escolar [X2(10)223,338,
p < 0.010].

DE4h: Para los proyectos de innovacion en este centro, ha sido
importante el trabajo realizado desde: las asambleas de familia
[X?10)=24,605, p < 0.006].

DE4j. Para los proyectos de innovacion en este centro, ha sido
importante el trabajo realizado desde: los equipos de orientacidon
[X?10=31,304, p < 0.001].

DE4k: Para los proyectos de innovacion en este centro, ha sido
importante el trabajo realizado desde: el CEP [X2(10)225,090, p < 0.005].

DE4l: Para los proyectos de innovacion en este centro, ha sido
importante el trabajo realizado desde: la inspeccién [Xz(lo):32,468, p <
0.000].

DE11lj: Sefale la relevancia que, en su opinién y en este centro, han
tenido los siguientes factores para que los proyectos de innovaciéon se
mantengan a lo largo del tiempo: la colaboracion del ayuntamiento
[X?10=23,483, p < 0.009].

Para esta variable, también aparecen relaciones significativas en los

DEla: ¢ Como caracterizaria este centro?: Es un centro normal en el que
algan grupo de profesores y profesoras desarrolla proyectos de
innovacion [X?10=21,102, p < 0.020].

DE4f. Para los proyectos de innovacidbn en este centro, ha sido
importante el trabajo realizado desde: los equipos docentes
[X%10=18,435, p < 0.048].
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DE4i: Para los proyectos de innovacion en este centro, ha sido
importante el trabajo realizado desde: los tutores [X2(10)219,268, p <
0.037].

DE11b: Sefiale la relevancia que, en su opinién y en este centro, han
tenido los siguientes factores para que los proyectos de innovacion se
mantengan a lo largo del tiempo: el trabajo del equipo directivo
[X?=14,179, p < 0.028].

DE11d: Sefiale la relevancia que, en su opinién y en este centro, han
tenido los siguientes factores para que los proyectos de innovaciéon se
mantengan a lo largo del tiempo: el apoyo de la administracion educativa
[X?10=19,430, p < 0.035].

DE11h: Sefiale la relevancia que, en su opiniébn y en este centro, han
tenido los siguientes factores para que los proyectos de innovacion se
mantengan a lo largo del tiempo: la organizacion y planificacion del
trabajo a realizar [X?=17,146, p < 0.029].

DE11i: Sefale la relevancia que, en su opinidn y en este centro, han
tenido los siguientes factores para que los proyectos de innovaciéon se
mantengan a lo largo del tiempo: la relevancia de los proyectos que se
han realizado [X%(=15,831, p < 0.015].

La U de Mann Whitney muestra diferencias entre quienes participaron o

no en la investigacién anterior para el item Dedi: Para los proyectos de

innovacion en este centro, ha sido importante el trabajo realizado desde... Los

tutores, (p=.032), en el que la puntuacién asignada por quienes participaron es

menor que la de quienes no participaron, por lo que quienes no colaboraron en

el estudio anterior son mas optimistas al valorar el trabajo de los tutores en los

proyectos de innovacion; y lo mismo sucede cuando valoran el trabajo de los

equipos de orientacion (item DE4j), (p=.010), o la relevancia de la colaboracion

con el ayuntamiento (DE11), (p= .033). El grupo de quienes colaboraron en la

investigacion anterior vuelve a mostrarse mas critico al enjuiciar ciertos
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aspectos. Ya hemos anotado que su implicacién, su formacion, su analisis o su
sensibilidad es l6gico que se muestre con matices diferenciadores en algunas

respuestas.

4.2.9.1. Sintesis y conclusiones

Por altimo, exponemos a continuacion las conclusiones a las que hemos

llegado tras el analisis de la presente dimension:

- El profesorado percibe, en general, que los centros en los que trabajan
estan inmersos en un proceso de mejora ligado a los proyectos que
desarrollan y que se han convertido en parte esencial de sus proyectos
educativos. Sin embargo, las diferencias observadas en funcién del
centro de procedencia nos advierten que dichos proyectos de
innovacion no poseen un enraizamiento similar en todos ellos. Incluso,
dependiendo del centro de procedencia, el profesorado no otorga el
mismo grado de contribucién de la planificacion del trabajo a la

adecuada realizacién de los proyectos de innovacion.

- El trabajo ligado a los proyectos ha contribuido al cambio en las
relaciones entre docentes y esto a su vez ha inducido el que los
proyectos de innovacion se mantengan a lo largo del tiempo y también
ha facilitado el desarrollo profesional. La formacion del profesorado se
percibe como un aspecto que ha podido ser clave para el sostén de los

proyectos de innovacion a lo largo del tiempo.

- El profesorado asume sin ambages su protagonismo en los procesos

de innovacién y se sitla con responsabilidad en todas las unidades

288



CAPITULO 4. RESULTADOS. DESCRIPCION Y ANALISIS

organizativas de los centros en los que esta presente. Sin embargo, las
diferencias observadas en funcion del centro con respecto al grado de
compromiso que asume cada docente y la medida en que considera
gue el resto del profesorado se compromete con proyectos de
innovacion, deja entrever cierta contradiccion. Por un lado, cuando el
item informa de un comportamiento propio, la tendencia en la respuesta
es hacia valores altos del cuestionario que denotan un grado alto y muy
alto de compromiso. Por otro lado, cuando el item recoge la percepcion
sobre el compromiso del resto del profesorado, las puntuaciones
asignadas muestran una tendencia hacia un grado de acuerdo mas.
Parece ser que emiten opiniones sobre si mismos un tanto sesgadas —
por aquello que es considerado politicamente incorrecto—. Sin embargo,
cuando se trata de opinar sobre el resto de personal docente, emergen

tipos de respuestas mas variadas.

De la misma forma, el equipo directivo sigue apareciendo como claro
responsable del sostén de la innovacion. Esto con respecto a los
porcentajes generales, ya que si lo analizamos por centro o por la
participacion en el estudio anterior, observamos como parece ser que
se da importancia a agentes diversos. La cuidada planificacion del
trabajo a realizar como elemento que ha contribuido al desarrollo de la
innovacion ha sido también destacada en esta dimension. El ejercicio
del liderazgo ligado a un estilo concreto que favorece la identificacion
con la innovacion esta presente de manera casi transversal en los

resultados que hemos ido presentando.
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4.3. Observaciones

En el cuestionario quisimos incluir una pregunta abierta que recogiera
cuestiones importantes para el profesorado y que no habian sido planteadas en
él. La pregunta fue: ¢ Considera que en su centro hay algun asunto relacionado
con la innovacion que no ha sido planteado en este cuestionario y que deberia

tenerse en cuenta?

El 94% de los encuestados no hace ninguna aportacion en esta pregunta
abierta del cuestionario. No obstante, nos parece importante reflejar aquellos
asuntos que consideraron importantes para la innovacion los que si lo hicieron

y que no percibieron claramente recogidas en él:

- Los cambios en la DGOIPE.

- La escasa valoracién por parte de la administracion y el tratamiento

igualitario a lo que no es “igual”.

- La situacion econdémica para proyectos, las horas para su desarrollo y

coordinacion.
- Las convocatorias y el asesoramiento.

- La administracion no convoca proyectos, aumenta la carga horaria y

dificulta la coordinacién. Menos personal, menor atencion.
- La implicacion de las familias en la comunidad educativa.
- Zona deprimida, cohesion del profesorado.
- Corta estancia en el centro educativo.

- El equipo educativo trata de salvar todos los obstaculos a los

proyectos.

En general, los asuntos que se aportan estan dirigidos a destacar el

actual estado de cosas en el ambito politico-administrativo en relacion a la
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educacion y, en particular, a como esta situacion ha mermado las posibilidades
para desarrollar proyectos de innovacion y, por ende, para la mejora de los
centros. Y mas aun, reivindican la singularidad de cada centro frente a la vision
homogénea que se mantiene desde el despacho institucional. En cierta forma,
y aunque no directamente, creemos que a lo largo de la exposicion de los
resultados ha quedado recogido entre lineas la distancia que el profesorado
quiere establecer con la administracion, y han reconocido que esta juega un
papel muy importante como proveedora de recursos, aunque no como garante

de la innovacion.

Por otro lado, también se sefalan las dificultades que el contexto impone
al trabajo que se realiza en sus centros y hacen referencia a la implicacion de
las familias, suponemos que en relacion a los obstaculos que presenta su
participacion y colaboracién con los centros. Estos son aspectos que también
se han mostrado de forma transversal en los resultados que hemos expuesto y
en los informes de la investigacion anterior. Aqui podriamos tener en cuenta las
diferencias que observabamos con respecto a la importancia que se atribuia a
las asambleas de familias en la innovacion. Por un lado, las diferencias entre
centros podrian estar indicando diferencias en el funcionamiento en este
organo en cada uno de ellos y, por otro lado, las diferencias que habia en
funcidén de la participacion o no en el estudio anterior podrian estar indicando
una mayor toma de conciencia respecto a la innovacion por parte de aquellos

que si participaron.

Por dltimo, en estas aportaciones también se destaca el papel del
profesorado en el desarrollo de los proyectos de innovacion, que se

particulariza en su voluntad de sacar los proyectos adelante a pesar de tener
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muchas de las condiciones en contra y se pone en valor la cohesion del
colectivo. A lo largo de la exposicion de resultados ha quedado muy patente el
compromiso y la implicacion del profesorado para sacar adelante sus proyectos

y mejorar la situacion de su alumnado.

4.4. Relaciones de dependencia de las Vvariables
Experiencia en el centro y Participacion en el estudio

anterior en funcién del centro

Tal y como hemos mostrado a lo largo nuestra exposicion, los resultados
arrojan numerosas diferencias significativas y muy significativas en funcién del
centro de pertenencia para diferentes items que componen el cuestionario.
Podriamos decir que en el analisis intercentros se observan diferencias en las
respuestas emitidas por los participantes; resultado en el que hemos apoyado
la conjetura de que cada centro es una entidad con caracteristicas peculiares y
diferenciadoras en términos de innovacion, quedando patente el caracter

idiosincratico de los mismos.

Con el fin de ahondar en los resultados, hemos querido analizar la
distribucion a nivel intracentros. Para ello, hemos segmentado la muestra en
funcién a la variable Centro y aplicado el contraste de independencia X? de
Pearson entre las variables Experiencia en el centro y la Participacion en el

estudio anterior y los items del cuestionario.

Los resultados obtenidos muestran relacion de dependencia solo para la
variable Experiencia en el Centro y unicamente en cuatro de los cinco centros
que componen la muestra: CEE Pilar Lopez, CEIP Juan Trujillo, CEIP Amanda

Vera e IES Anselmo Mendoza. En dichos centros se observan diferencias
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significativas y, por tanto, relacion entre algunos pares de variables, mientras
que los resultados del andlisis realizado para IES Libertad no ha seguido la

misma tendencia. Veamos los resultados por separado.

Asi, en el caso del CEE Pilar Lopez, existe relacion significativa con la

experiencia que el profesorado tiene en el centro para los items:

RE10: En este centro hay cierta resistencia a los cambios impuestos
desde el exterior [X%15=27,809, p < 0.023].

DE5: La planificacion adecuada de los horarios ha sido un factor
importante en la realizacién de los proyectos de innovacion en este
centro [X%15=30,664, p < 0.010].

Tabla 42

Relaciones de dependencia entre la variable experiencia en el centro y los items del
cuestionario para el Centro CEE Pilar Lopez

Valor gl Sig. asintatica

(bilateral)
RE10 * Experiencia en el centro 27,809(a) 15 ,023
DE5 * Experiencia en el centro 30,664(a) 15 ,010

En el centro CEIP Juan Trujillo, la relacion con la experiencia en el
centro es muy significativa para las respuestas en los siguientes items:

DElc: ¢Como caracterizaria este centro?: Es un centro en el que hay

personas comprometidas con los proyectos de innovacion, pero también

hay muchas personas que prefieren no comprometerse [X2(25):52,125, p
< 0.001].

DE7: En este centro, los proyectos de innovacion han contribuido a

cambiar las relaciones personales [X2(20)238,632, p < 0.007].

DE11d: Sefale la relevancia que, en su opinidon y en este centro, han

tenido los siguientes factores para que los proyectos de innovacion se
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mantengan a lo largo del tiempo: el apoyo de la administracion educativa
[X?20=44,030, p < 0.001].

Por otro lado, en este mismo centro, la relacion se muestra significativa

para las respuestas en los siguientes items:

RE6: Este es un centro que se relaciona con otros centros de la zona
[X?25=42,089, p < 0.018].

DE1la: ¢ CoOmo caracterizaria este centro?: Es un centro normal en el que
algan  grupo de profesores y profesoras desarrolla proyectos de
innovacion [X?0=4,415, p < 0.023].

DE4h: Para los proyectos de innovacion en este centro, ha sido
importante el trabajo realizado desde: las asambleas de familia
[X?20=32,017, p < 0.043].

DElle: Sefiale la relevancia que, en su opinion y en este centro, han
tenido los siguientes factores para que los proyectos de innovaciéon se
mantengan a lo largo del tiempo: el apoyo del CEP [Xz(zo):33,835, p <
0.027].

Tabla 43

Relaciones de dependencia entre la variable experiencia en el centro y los items del
cuestionario para el Centro CEIP Juan Truijillo

Sig. asintética

valor g (bilateral)
RE6 * Experiencia en el centro 42,089(a) 25 ,018
DEla * Experiencia en el centro 34,415(a) 20 ,023
DElc * Experiencia en el centro 52,125(a) 25 ,001
DE4h * Experiencia en el centro 32,017(a) 20 ,043
DE7 * Experiencia en el centro 38,632(a) 20 ,007
DE11d * Experiencia en el centro 44,030(a) 20 ,001
DE1lle * Experiencia en el centro 33,835(a) 20 ,027
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En el centro CEIP Amanda Vera, los resultados muestran relacion de
significatividad con la variable experiencia en el centro para dos items:

RE9: En este centro hemos entendido que para la mejora escolar es

imprescindible la participacion de las familias [X2(3)28,758, p < 0.033].

DE2: La formacion del profesorado ha sido determinante para mantener

proyectos de innovacién en este centro [Xz(g):17,342, p < 0.044].

Tabla 44

Relaciones de dependencia entre la variable experiencia en el centro y los items del
cuestionario para el Centro CEIP Amanda Vera

Sig. asintética

Valor gl _
(bilateral)
RE9 * Experiencia en el centro 8,758(a) 3 ,033
DE2 * Experiencia en el centro 17,342(a) 9 ,044

Para el centro IES Anselmo Mendoza, los resultados obtenidos muestran
gue existe una relacion muy significativa entre la experiencia docente en el
centro y su grado de acuerdo con los items:

El2e: Si definiera este centro con una o algunas de estas palabras, ¢ cual

elegiria?: Manejable [X*4=21,000, p < 0.000].

DE4g: Para los proyectos de innovacion en este centro, ha sido

importante el trabajo realizado desde: disciplinado [Xz(zo):40,275, p <

0.005].

Para esta misma variable, encontramos diferencias significativas en las
respuestas dadas a los items:

EI5: En este centro, los proyectos innovadores conviven con practicas

mas tradicionales y convencionales [X2(16)=27,913, p < 0.032].

DE10: La participacion en proyectos de innovacion ha repercutido en el
desarrollo profesional del profesorado de este centro [X2(16)226,923, p <
0.042]
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Tabla 45

Relaciones de dependencia entre la variable experiencia en el centro y los items del
cuestionario para el Centro IES Anselmo Mendoza

Sig. asintética

Valor g (bilateral)
El2e * Experiencia en el centro 21,000(a) 4 ,000
EI5 * Experiencia en el centro 27,913(a) 16 ,032
DE4g * Experiencia en el centro 40,275(a) 20 ,005
DE10 * Experiencia en el centro 26,923(a) 16 ,042

En el caso del centro IES Libertad, la prueba de contraste de
independencia de caracteres no arroja diferencias significativas. Por
consiguiente, podemos decir que las respuestas en funcion de estas variables
se distribuyen de forma similar entre los participantes procedentes de este
centro. Asi, las percepciones de estos participantes presentan variaciones
Gnicamente atribuibles al azar, lo que indica una mayor homogeneidad
intracentro en las respuestas, resultado que podria ser interpretado como que
este centro opera una concepcién compartida acerca de qué es la innovacion,

coémo debe abordarse y como se aborda.

El centro en el que mayor nimero de items han mostrado relacién de
significatividad con la experiencia docente es el CEIP Juan Trujillo y, como
hemos visto, esta se ha presentado sobre todo en algunos de los items de la
dimensién Desarrollo organizativo e innovacion, y basicamente en aquellos que
ofrecian la posibilidad de valorar distintas opciones de respuesta. En general,
en el resto de los centros en los que aparecen estas relaciones ha ocurrido lo
mismo: se dan prioritariamente en esta dimension y en estos items. De

cualquier forma, en el resto de los centros aparecen relacionadas las
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respuestas s6lo en dos o cuatro item y en el IES Libertad, como ya hemos

indicado no aparece relacién de significatividad con ninguna variable.

En aquellos centros en los que los resultados evidencian que algunas de
las respuestas al cuestionario se han visto condicionadas por los afios de
experiencia del profesorado en cada uno de los centros, esta es una cuestion
comprensible ya que entendemos que la experiencia perfila la memoria que el
profesorado mantiene de lo acontecido en los centros y también las

interpretaciones y percepciones que expresa al respecto.
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CAPITULO 5. CONCLUSIONES

Este capitulo lo dedicaremos a exponer las conclusiones generales del
estudio que hemos realizado. Hasta ahora hemos ido presentando
conclusiones parciales a medida que ibamos analizando los resultados; en este
apartado, sin embargo, presentaremos las conclusiones en relacion con los
objetivos que nos planteamos y, posteriormente, las limitaciones inherentes al

desarrollo de la investigacion.

Asi, las conclusiones de nuestro trabajo organizadas a partir de los

objetivos son las que a continuacion presentamos:

Objetivo 1. Describir las percepciones del profesorado sobre el
desarrollo de la innovacién en sus centros y analizar si las conclusiones

de la investigacion anterior se mantienen.

- El profesorado considera que su centro es innovador, aun asignando
valores de respuesta diferenciadas en funcion del centro, de su
participacion o no en la investigacion anterior y de su experiencia en el
centro. El profesorado asocia el desarrollo de la innovacién en los
centros al compromiso que ha adquirido con el alumnado y a su intento
por compensar las condiciones que el contexto les impone. Ese
compromiso es el que origind y sostiene la innovacién. Nuestros
resultados nos sugieren que, quizas, las conclusiones de la investigaciéon
anterior se verian matizadas en lo referido al origen de la innovacion; en
este caso, parecen situarlo de forma mas clara en el compromiso que el

profesorado adquiere con su alumnado, mas que en las circunstancias
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dificiles por las que ha pasado el centro o en que hubiese un grupo de

profesores “fundadores” de la innovacion.

No es la administracion la que, segun las percepciones del profesorado,
esta en el origen de la innovacion y le da garantia de sostenibilidad;
como hemos dicho ya, es la practica cotidiana y el quehacer profesional.
El profesorado desvincula el origen de la innovacion de la tutela
administrativa y de sus imposiciones. La vision racional sobre la
innovacion se contrapone a la que surge al amparo del concepto de
sostenibilidad: los centros que han logrado sostener la innovacion lo
hacen empujados por el compromiso y la responsabilidad que nace de
los sentimientos, de la emocidn, del sentido de propdsito. No obstante, el
analisis de los informes anteriores y de los resultados que hemos
obtenido nos presentan a la administracion como una fuente de recursos
necesarios para el sostén de la innovacion —ya lo describiamos como
una condicién necesaria pero no suficiente para la mejora sostenible—.
Como explican Hargreaves y Fink (2006), las prescripciones que vienen
del exterior no son la razén para emprender y sostener la mejora. Si lo
es, en cambio, el objetivo lento y perdurable del aprendizaje profundo y
no “la obtencion de una serie de rendimientos desesperados o frenéticos
gue pretenden satisfacer los objetivos a corto plazo impuestos desde
fuera” (p.50). Pero, no obstante, y siguiendo con el modelo de
sostenibilidad de estos autores, es preciso pensar que cada uno de los

elementos participantes son parte de una red de influencia mutua.

El ejercicio del liderazgo ligado a un estilo concreto que favorece e incita

a la identificacion con la innovacion esta presente de manera casi
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transversal en los resultados que hemos ido presentando. En nuestro
estudio, al igual que en la investigacién precedente, el profesorado
identifica un estilo de direccién al que atribuyen responsabilidades en el
inicio y la continuidad de la innovacion en los centros. El liderazgo se
extiende mas alla del equipo directivo y se reconoce por parte del
profesorado como liderazgo distribuido. De esta forma, el profesorado se
considera implicado y con responsabilidades en la innovacién. La
cuidada planificacion del trabajo realizada por el equipo directivo
aparece como elemento que ha contribuido al desarrollo y sostén de la
innovacion. Un elemento clave en la vida del centro es el equipo
directivo y quienes ejercen como directores. Como ya dijimos, hay un
estilo de liderazgo que se reconoce y se valora de forma indiscutible en
estos centros. En cualquier caso, la autoridad y la burocracia como

formas de influencia se descartan.

Ya en la investigacion anterior se mostraba cémo el clima de trabajo y el
estilo de liderazgo van de la mano en los centros estudiados. Se
reconoce el papel y la implicacion del equipo directivo para que el
ambiente del centro preste apoyo al profesorado, favorezca el trabajo y
la implicacion del profesorado en los proyectos de innovacion. Asi, el
clima se manifiesta como un aspecto clave para dar sentido al liderazgo

distribuido.

En estos centros hay un proyecto educativo que les define e identifica y
gue se constituye en el compromiso moral que da sostenibilidad y
profundidad al trabajo que se realiza. El principio de profundidad que,

recordemos, es el que abre la puerta al resto de los principios del
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modelo de sostenibilidad que le son subsidiarios, se vuelve a hacer
evidente. El profesorado se muestra satisfecho y motivado para el
trabajo en el centro y se muestra confiado con sus posibilidades para

enfrentar los problemas.

El profesorado es diverso en sus formas de pensar. Esta circunstancia,
sin embargo, se toma como algo completamente natural y no es
impedimento para el trabajo en equipo y compartido. Reconocen que los
momentos criticos que, sin duda, se han presentado, intentan afrontarlos
con respeto y madurez; las posiciones diversas abren el didlogo y la
negociacion. Asi, son centros en los que la iniciativa y las nuevas ideas

son bien aceptadas.

El paso de los afos ha sostenido el sistema de relaciones como una
fortaleza de estos centros y ha apuntalado el sentido de pertenencia del
profesorado y su grado de implicacion con el trabajo que se realiza en
Sus centros y que surge a partir de la iniciativa del colectivo del

profesorado, restando fuerza a las influencias externas.

Las relaciones con el entorno aparecen como una caracteristica de
estos centros, pero no se advierte de forma clara. En las conclusiones
de la investigacion anterior si que es un aspecto que se percibe en las
evidencias y manifestaciones del profesorado que en aquel momento fue
entrevistado. De un lado, el trabajo conjunto con las familias y el
fortalecimiento de las relaciones es entendido por el profesorado como
un elemento clave en la mejora de la escuela y, en mayor o menor
medida, se expresa que desde sus centros se favorece la participacion e

implicacion de las familias. No obstante, es un asunto que parece seguir
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estando pendiente en los centros. De otro lado, el profesorado, aunque
no reconoce fuertes relaciones de influencia con respecto al CEP, si
gue manifiesta que mantienen una relacion activa con él y sus asesores;
el CEP se presenta como un agente externo con implicacion en el
desarrollo organizativo de los centros que permite introducir recursos de
apoyo, aunque sujetos a la iniciativa de los centros. Otro agente de la
administracion que se advierte en su relacién con los centros es la
inspeccién; no estd al margen, pero su presencia no tiene un peso
similar al CEP. Por ultimo, es necesario destacar que ni los otros centros
de la zona ni la administracion local se perciben como relevantes en el

entramado relacional de los centros.

El compromiso del profesorado con la situacién en la que se encuentra
su alumnado da sentido a la orientacién de los proyectos de innovacion.
Asi, los procesos de ensefianza y el aprendizaje que favorezca a todo el
alumnado es el contenido preferente que para la innovacion ha sefialado

el profesorado.

En linea con lo anterior, el profesorado expresa que sus centros
responden a las necesidades del entorno y de la comunidad educativa,
motivo por el cual se dirige el trabajo a la busqueda permanente de
soluciones a sus problemas. Las dificultades no son la excusa para la
desmovilizacion; antes bien, estas son las que dan sentido y orientan el

trabajo.

El profesorado percibe que los centros en los que trabajan estan
inmersos en un proceso de mejora ligado a los proyectos de innovacion

que desarrollan y que se han convertido en parte esencial de sus
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proyectos educativos. El trabajo ligado a los proyectos ha contribuido al
cambio en las relaciones entre docentes y esto a su vez ha inducido el
que los proyectos de innovacion se mantengan a lo largo del tiempo y ha
facilitado el desarrollo profesional. La formacion del profesorado se
percibe como un aspecto que ha podido ser clave para el sostén de los

proyectos de innovacion a lo largo del tiempo.

Objetivo 2. Indagar si las percepciones del profesorado se

enmarcan en el modelo de desarrollo sostenible de la innovacién

propuesto por Hargreaves y Fink (2006).

La relectura de los informes de la investigacibn anterior y su
confrontacién con los resultados que hemos obtenido nos hace visible el
principio de profundidad que para el desarrollo sostenible de la
innovacion enuncian Hargreaves y Fink (2006). Los centros han
sostenido la innovacion sobre la responsabilidad con una meta de
calado moral, sobre el sentido de propdsito en el trabajo del profesorado
y el compromiso que el centro ha adquirido y sostenido con el paso del

tiempo.

El tiempo transcurrido entre la primera investigacion y esta segunda
afianza la idea de que los centros han conservado las practicas para la
mejora y han continuado formas de hacer que les ha permitido
consolidar un proceso de innovacion sostenible. Si el profesorado sigue
considerando que sus centros son innovadores, hemos de pensar que a

lo largo del tiempo han permanecido aquellas practicas. Otro de los
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principios de Hargreaves y Fink (2006), el principio de longitud, se pone

en evidencia.

Los principios para la mejora sostenible de Hargreaves y Fink (2006):
profundidad, longitud, anchura, justicia, diversidad, recursos Yy
conservacion, nos han ido orientando en el analisis de los resultados y
se nos han mostrado como un modelo que nos proporciona un marco
explicativo para darles sentido y perspectiva. El principio de profundidad,
que en este modelo se entiende como referente para el resto, se ha
mostrado en el andlisis de los resultados, también el principio de
longitud. Por otro lado, el principio de anchura, que precisa del liderazgo

distribuido, es también reconocible en nuestros resultados.

El concepto de sostenibilidad y el de justicia social van de la
mano. El principio de justicia puede verse de manera transversal en la
orientacion que estos centros dan a la innovacion: el compromiso se
arraiga en la certeza de que la vida de otros puede ser mejorada. Este
principio también implica extender mas alla del centro el cambio y la
mejora, compartir y nutrir la experiencia de otros, establecer redes con
otros centros. Este aspecto no lo hemos visto muy presente ni en
nuestros resultados ni en los informes de la investigacion anterior;
probablemente sea un aspecto en el que tendremos que indagar mas
porque puede que sea, desde el punto de vista del desarrollo sostenible
de la innovacion, un proceso que requiera de la consolidacion previa de

otros procesos.

Los centros que hemos estudiado son organizaciones que se

afianzan sobre el principio de diversidad, admiten la heterogeneidad y la
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flexibilidad como un valor que contribuye a su cohesion —la “diversidad
cohesiva”, como la llaman Hargreaves y Fink (2008)-. El desarrollo

sostenible se nutre de esa diversidad y la conserva, desterrando la

linealidad de la vida organizativa.

Los sistemas sostenibles hacen un uso mesurado y prudente de
sSus recursos, no los agotan, los preservan y los renuevan. El recurso
principal de los centros que hemos estudiado es su profesorado; su
principal fuente de energia es generada por el propio sistema. Asi lo han
sabido interpretar y han dado muestras de que existe una preocupacion
constante porque su recurso mas preciado no se agote, no se “‘queme” y
de esta suerte conservar su energia. En este sentido, son centros
autosostenibles. La acogida, la solidaridad, la confianza y el sentimiento

desarrollan su “capital profesional” (Hargreaves y Fullan, 2014).

El dltimo principio del cambio sostenible, la conservacién, indica
gue el cambio sostenible se ancla en el pasado y en lo que en él y a
partir de él se construye. Los principios y objetivos originales de la
mejora se sostienen y a la vez se renuevan. En los centros que hemos
estudiado el compromiso moral que en su momento les movié hacia
adelante sigue estando presente, pues si bien los equipos directivos se
han renovado, al igual que el profesorado, su identidad, en cambio, se

conserva Yy sigue dando sentido al trabajo que realizan.

Objetivo 3. Comprobar si existen diferencias en la valoracion que se
otorga a los items que configuran las distintas dimensiones del

cuestionario teniendo en cuenta: (1) si se participd o no en la anterior
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investigacion; (2) el centro al que pertenece el profesorado; y (3) la

experiencia docente en el centro.

El que el profesorado haya participado 0 no en la investigacion anterior
se ha mostrado en interaccion con algunos de los temas explorados por
el cuestionario. Las personas que participaron en la investigacion
anterior y que contintan en el centro eran personas especialmente
cercanas a las experiencias de innovacion y probablemente estén mas
sensibilizadas y formadas en los aspectos que hemos indagado, de
modo que su implicacién, su préctica y su compromiso con la
innovacion, cabe suponer, mantienen diferencias relevantes con

aguellos otros que no participaron.

Quienes participaron en la investigacion anterior perciben mas
claramente y valoran mas positivamente que quienes no participaron los

siguientes aspectos:

gue desde fuera se tiende a pensar que el suyo es un centro

innovador;

- que la innovacién surgié a partir de un grupo de profesores y
profesoras que se podrian considerar “fundadores” o “histéricos”;

- que pertenece a un grupo estable de personas del centro con las
que trabaja en los proyectos de innovacion;

- que la influencia se ejerce a través de la ideologia dominante del

centro.

Probablemente, quienes participaron en la investigacion anterior

estén mas al tanto de la informacion que reconozca el trabajo realizado
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por el centro o se relacionen de otra forma con profesores o instituciones
qgue les transmiten esa percepcion; también es l6gico pensar que su
implicacion anterior les haga mantener mas viva la memoria de como
fueron los acontecimientos que propiciaron el surgimiento de la
innovacion; y por eso mantienen su compromiso con los proyectos de
innovacion y contindan trabajando de forma colaborativa en un grupo
estable, y perciben con mas claridad una forma de pensar compartida

gue sostiene las relaciones en el centro.

Por otro lado, quienes participaron en el estudio anterior, en este
caso, perciben en menor medida: que su centro sea innovador porque su
claustro estd muy cohesionado; que el profesorado esté altamente
motivado; que la informacion circula con fluidez; que los temas
prioritarios de los proyectos de innovacion de su centro se centren en el
desarrollo de habilidades sociales; que su centro responde a las
necesidades del entorno y de la comunidad educativa; la importancia del
trabajo de los tutores y los equipos de orientacién para los proyectos de
innovacion; y la relevancia de la colaboracion con el ayuntamiento para

gue los proyectos se mantengan a lo largo del tiempo.

Parece que en estos asuntos sean especialmente criticos en
relacion con quienes nos participaron en el anterior estudio y esto les
lleve a puntuar mas bajo en sus percepciones. Han aparecido aqui
cuestiones especialmente relevantes para la sostenibilidad de la
innovacion en los que hay posicionamientos distintos, aunque no

contrapuestos, en funcion de si el profesorado participd 0 no en la
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investigacion anterior: la cohesion, la motivacion, la fluidez de la

informacion o la respuesta del centro a las necesidades del entorno.

Los datos nos han sefialado que en un numero no desdefable de los
items del cuestionario se han dado diferencias significativas en las
respuestas si tomamos en consideracion el centro al que pertenece el
profesorado. Del total de 139 posibilidades de respuesta, son 64 las
respuestas al cuestionario que se han visto condicionadas por la variable

centro.

Estos hallazgos podriamos situarlos en el &mbito de la dimension
cultura que, aunque ya sabiamos que se situaria mucho mas alla de los
items que abarca, se ha mostrado dando sentido y matizando los
resultados y conclusiones. Asi se hace evidente la diversidad asociada a
cada centro y como estos en ningun caso responden a una realidad
homogénea. La idiosincrasia de cada centro da sentido de una u otra
forma a cdémo se ha desarrollado la innovacion y a los distintos aspectos
gue exploramos en el cuestionario. El profesorado identifica que son
centros que han sostenido a lo largo del tiempo una serie de formas de
trabajo, de practicas, de ideas, de rituales y de normas. Son
comunidades educativas que se han identificado y definido a través de
pautas de trabajo que les pertenecen y que les diferencia de manera
clara de otros centros. Se comparte de manera amplia la importancia de
la convivencia, de la implicacién del profesorado, de la responsabilidad
compartida y el que es necesario mantener estrechas relaciones
sociales y profesionales. Estos asuntos parecen formar parte de lo que

es importante en sus centros para mantener vivo su proyecto educativo
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y los compromisos que han adquirido con el alumnado. Son aspectos, al

fin, que definen su cultura organizativa.

En los centros que hemos estudiado destaca de forma especial el
que se ocupan de favorecer la integracion del nuevo profesorado en la
cultura del centro. Esta es otra de sus fortalezas: el apoyo emocional
que se presta al profesorado para transmitir la filosofia de trabajo en el
centro y garantizar su compromiso e implicacion. Ademas, son centros
en los que, en general, se percibe que la informacién circula con fluidez

y nadie se encuentra al margen.

Uno de los centros, el IES Libertad, muestra una mayor
homogeneidad intracentro en las respuestas, resultado que, como ya
hemos expuesto, podria ser interpretado como que en este centro han
construido una concepcién compartida acerca de la innovacion. De esta
forma, podriamos pensar que es en este centro en el que se intuyen
pautas culturales mas consolidadas y arraigadas en relacién al trabajo y

la mejora sostenida.

La experiencia en el centro se ha revelado, aunque no con la constancia
de la variable centro, como una variable que en algunos de los aspectos
que explora el cuestionario ha condicionado la respuesta diferenciada.
Como ya hemos expuesto, un 42.5% del profesorado encuestado tiene
una experiencia docente en el centro de entre 1 y 5 afios y hemos
podido comprobar que sus percepciones en contraste con el profesorado
que se sitla en otros intervalos de experiencia docente introduce
matices que es necesario considerar aunque no modifiquen los valores

de respuesta general a los items.
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Nuestros resultados han indicado que la experiencia docente en el
centro condiciona las percepciones del profesorado con respecto a: el
concepto de innovacién; como los cambios han garantizado Ila
continuidad de los proyectos de innovacion; la satisfaccion con el
ambiente de trabajo; la influencia en el centro de una determinada
ideologia; la variacion en el tiempo del papel ejercido por los directores;
la influencia de las familias en el centro, las relaciones del centro con el
ayuntamiento; la valoracién de las actitudes y la conducta del alumnado
como tema prioritario para la innovacién; y las relaciones del centro con

la comunidad.

El objetivo principal de esta investigacion era indagar por medio de un
estudio de corte cuantitativo si aquellos cinco centros de Gran Canaria que
aflos antes se habian mostrado como organizaciones orientadas a la
innovacion sostenible continuaban en esa linea. Nuestros resultados muestran
que, en lineas generales, las conclusiones de aquella investigacién que nos ha
servido de sostén se pueden mantener pasados los afios. De esta forma,
nuestras conclusiones parecen indicar que los centros que hemos estudiado
han evolucionado y desarrollado procesos de innovacion y mejora que se

orientan hacia la sostenibilidad.

Por otro lado, y con la intencion de ajustar nuestras conclusiones,

sefialaremos algunas de las limitaciones de nuestro trabajo:

- Este trabajo ha sido un paso mas a partir del que otros y otras han
realizado: sin él, no tendria sentido. Nos hemos apoyado y alimentado

en la experiencia y el conocimiento que han generado y compartido
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quienes nos precedieron en esta investigacion intuyendo primero, y
analizando en profundidad después, pautas para el desarrollo de la
innovacion sostenible en los centros que hemos estudiado. Ha sido un
paso mas, pero este trabajo no estd acabado, porque para que

realmente tenga valor, ha de continuar.

Nuestro estudio tiene todas las limitaciones propias de los trabajos de
corte cuantitativo. Hemos recogido datos y los hemos analizado al
margen de aquellos a quienes les solicitamos la informacion. El siguiente
paso en la continuacion de esta investigacion es llevar a los centros el
analisis que hemos hecho de los resultados y las conclusiones a las que
hemos llegado. Tenemos que devolver a los centros la informacién que
nos han prestado y confrontar y completar las conclusiones. Debemos
intentar situar los resultados y acercarnos a la linea de trabajo que con
estos centros se inicio con la investigacion anterior. Asi, la siguiente fase
gue tendriamos que abordar seria presentar a los claustros los
resultados y conclusiones generales del estudio, y constituir en cada
centro un grupo de discusion que nos permitiera completar la lectura que
hemos realizado y recoger el sentido y la interpretacion que en los

centros se da a esta investigacion.

Los centros que hemos estudiado fueron seleccionados como
innovadores desde el CEP de zona. Creemos que profundizar en el
analisis de los resultados con los asesores del CEP, y también con la
inspeccion, nos proporcionaria puntos de vista que nos permitirian
abundar en los procesos que se ponen en marcha cuando se desarrolla

la innovacion desde el modelo de la sostenibilidad.
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En esta misma linea, y aunque en este trabajo hemos contado de
forma cercana con quien coordind en Gran Canaria la investigacion
anterior y sus puntos de vista han ido orientando y dotando de
significado todo aquello que los resultados iban poniendo en evidencia,
también pensamos que el realizar un grupo de discusién con los
investigadores que desarrollaron aquel otro estudio tanto en Gran
Canaria como en Sevilla, ampliaria de manera considerable las
posibilidades de interpretacion e ilustraria la continuacion y seguimiento
del proceso de innovacion sostenible que parece desarrollarse en estos
centros. Incluso puede ser interesante y provechoso pasar el
cuestionario en los cinco centros de Sevilla que formaron parte de la

investigacion original.

Naturalmente, los estudios sobre innovacion sostenible han de
mantenerse a lo largo del tiempo para asi analizar e interpretar de forma
evolutiva el desarrollo de la innovacion. Este tiene que ser nuestro
objetivo a mas largo plazo: seguir recogiendo evidencias del proceso de
desarrollo de la innovacion haciendo compatibles distintas metodologias

de investigacion.

Para acabar, con respecto al analisis estadistico, y como propoésito de

futuro, queremos seguir indagando un poco mas. El test chi-cuadrado

solamente determina la asociacion o independencia de dos variables, sin

informar del sentido o la magnitud de dicha asociacion. Ahora bien, en los

casos en los que se han establecido relaciones de dependencia entre

variables, podriamos averiguar qué valores de las dos variables estdn mas

relacionados. De esta forma, podriamos profundizar en el analisis y la reflexion
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acerca de cuales son las tendencias en las relaciones de influencia de las
variables experiencia en el centro y centro de procedencia con las dimensiones
que explora el cuestionario. Por otra parte, mediante un andlisis factorial, se
comprobaria la consistencia interna del cuestionario, comprobando

empiricamente las dimensiones establecidas a nivel tedrico.
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ANEXO I. CUESTIONARIO






CUESTIONARIO SOBRE LA
INNOVACION EN LOS

_ CENTROS ESCOLARES

Este cuestionario es un paso mas en el estudio que se realizé en su centro durante
el curso 2007/2008 sobre la innovacion en los centros escolares. El objetivo es contrastar
los resultados que en aguel momento se obtuvieron con los que obtengamos por medio de
este cuestionario.

Por ello solicitamos su colaboracion para cumplimentar el mismo de manera
totalmente anénima. El tiempo estimado que ha de dedicar es de unos 15 minutos.

Los datos obtenidos solo se utilizardn con fines cientificos v siempre serdn
tratados de manera confidencial.

Agradecemos de antemano su colaboracion al tiempo que nos comprometemos a
hacerle llegar en su momento los principales resultados del estudio.

UNIVERSIDAD DE LAS PALMAS
DE GRAN CANARIA







1. CENTRO EN EL QUE TRABAJA

CEE Pilar Lopez
CEIP Juan Trujillo
IES Libertad

CEIP Amanda Vera
IES Anselmo Mendoza

2. EDAD

Menor de 25
Entre 25 y 29
Entre 30 y 39
Entre 40 y 49
Entre 50 y 5%
Mas de 60

3. SEXD

-

4, ANDS DE EXPERIENCIA DOCENTE

:

5. ANOS DE EXPERIENCIA DOCENTE EN ESTE CENTRO

:

6. RESPONSABILIDADES QUE HA EJERCIDO Y PERIODO EN ARlOS

Hombre
Mujer

Entrely5
Entre 6y 10
Entre 11y 15
Entre 16y 20
Entre 21y 30
Mas de 30

Entre 1y 5
Entre 6y 10
Entre 11y 15
Entre 16y 20
Entre 21y 30
Mas de 30

Afios

Director/a

Secretario/fa

lefefa de estudios

Vicedirector/a

lefefa de departamento

Coordinador/a de ciclo

Miembro de la CCP

ANEXO I. CUESTIONARIO

7. iPARTICIPG USTED EN EL PROYECTO DE INVESTIGACION QUE SOBRE LA INNOVACION EN 5U CENTRO REALIZO LA
ULPGC EN COLABORACION CON LA UNIVERSIDAD DE SEVILLA DURANTE EL CURSO 2007-087

-

Si
MNo

345



A continuacion valore de 1 a 5 cada uno de los siguientes aspectos siendo 1 la puntuacion mas bajay 5 la
mas alta.

1. CONCEPTO DE INNOVACION

1. Considero que este centro es innovador.

2. Si tengo en cuenta la opinidn que la mayoria del profesorado tiene del propio centro, e
puede considerar que este centro es innovador.

3. Desde fuera se tiende a pensar que este es un centro innovador.

4. Este centro es innovador porque intenta selucionar las necesidades del contexto social y
econdmico del alumnado.

5. Este centro es innovador por la cantidad de proyectos que se llevan a cabo.

6. Este centro es innovador por el compromiso del profesorado.

7. Este centro es innovador por la presion de la administracion educativa.

2. ORIGEN DE LA INNOVACION

1. En este centro, la innovacion tiene su arigen, sobre todo, en las circunstancias dificiles a
las gue se ha tenido que enfrentar la escuela o el instituto.

2. Este es un centro en el que el profesorado se siente comprometido con la situacion en la
que se encuentra el alumnado.

3. Este es un centro innovador porque su claustro esta muy cohesionado.

4. La innovacion en este centro surgio a partir de un grupo de profesores y profesoras que
podriamos considerar “fundadores” o “historicos”.

5. La innovacion en este centro surgid a partir de las propuestas del equipo directivo para
participar en convocatorias de proyectos de innovacion.

3. UDERAZGO

1. En este centro, los cambios en la direccion y el equipe directive se han realizado de tal
forma gue han garantizade la continuidad de los proyectos de innovacion y las lineas de
trabajo ya constituidas.

2. Este &5 un centro en €l que la capacidad para liderar tambign s reconoce a personas que
no pertenecen al equipo directivo.

3. En este centro, la mayoria del profesorado asume responsabilidades en los proyectos de
innovacion que se realizan.

4. Este es un centro en el que existen diversos grupos de opinidn con frecuencia opuestos o
divergentes.

5. El estilo de direccion ejercido es el que garantiza el inicio y continuidad de los proyectos
de innovacion.

4. CLIMA
1 (2 |3 [4 |5
1. Usted se implica en los proyectos e innovaciones que se realizan en este centro.
2. 5u grado de identificacion con el Proyecto Educativo v |a filosofia de este centro es alto.
3. Usted pertenece a un grupo estable de personas del centro con las que trabaja en los
proyectos de innovacion.
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4. Usted esta satisfecho con el ambiente de trabajo en este centro.

5. En este centro, el profesorado estd altamente motivado.

6. El equipo directivo de este centro da mucha importancia a que exista un buen ambiente
de trabajo.

7. En este centro, confiamos en nuestras posibilidades para resolver los problemas.

8. En este centro, el ambiente de trabajo favorece que realicemos los proyectos de
innovacion.

5. CULTURA

1 ]27]3 [a]s

1. Este es un centro en el que se favorecen:

* Lasiniciativas individuales

* Eltrabzjo en equipo

*  Elasumir riesgos en las propuestas metodologicas

*  Lasnuevas ideas en cuanto a la educacion en general.

2. En este centro, las propuestas nuevas, normalmente, alcanzan un buen nivel de
participacion.

3. Este es un centro en el gue se comparten de manera amplia algunas ideas relacionadas
Con:

* Laimportancia de la convivencia

* |Laimplicacion del profesorado

* La responsabilidad compartida

*  Mantener estrechas relaciones sociales y profesionales

4. Este es un centro en el que se desarrollan proyectos que historicamente han contado con
la implicacion de la comunidad educativa.

5. La innovacion en este centro es patrimonio de todo el centro (profescrado, madres y
padres, alumnado, pas)

6. En este centro, s cuida especialmente la incorporacion e integracian del profesorado
NUEVD.

7.En este centro, podemos desarrollar proyectos porque tenemos espacios (de tiempo y
también fisicos) para encontrarnos y hablar sobre ellos.

8. Este es un centro en el gue la innovacion la realiza un grupo concreto de profesores y
profesoras.

9. En este centro, profesorado con distintas formas de pensar trabaja conjuntamente en los
proyectos de innovacion.

10. En este centro, la informacion circula con fluidez.

11. En este centro, hay personas que pueden ejercer como mediadoras en los conflictos.

12. Este es un centro que ha mantenido, de forma estable y a lo largo del tiempo, una serie
de formas de trabajo, de practicas, de discursos, de rituales y de normas.

14 En este centro, hay formas de hacer el trabajo que nos identifican y nos diferencian
claramente de otros centros.

13. En momentos criticos, este centro reacciona (sefiale una opcidn):

* [Deforma homogénea

*  Hay reacciones diversas segun los grupos.

* Con reacciones diversas y enfrentadas.

* Con reacciones diversas pero razonadas.
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6. RELACIONES

1. En este centro, la influencia se ejerce a traves de:

* Laautoridad personal

* Larepgulacion administrativa

* La experiencia profesional

* |aideologia dominante del centro

*  El conocimiente profesional

*  La discusion y el intercambio de ideas

. Hay agentes externos gue influyen en lo que se hace en este centro.

5
3. Las formas de influencia en este centro han ido cambiando a lo largo del tiempo.
4. El papel del director o directora de este centro ha ido variando a lo largo del tiempo.

5. En este centro, independientemente del equipo directivo, hay otras personas muy
influyentes.

6. Qué personas o colectivos influyen en |a vida de este centra

*  El equipo directivo

* Director/a

* Las familias

*  El profesorado

*  Elalumnado

*  Dtros (indiquelo a continuacion):

7. iDe qué manera lo hacen?

* Lainfluencia es ejercida a través del poder en la institucion.

* Lainfluencia es ejercida por medio de los argumentos v a traves de la conviccion.

* Lainfluencia es ejercida a través de la busqueda del consenso.

* Lainfluencia es ejercida a través de la organizacion del profesorado en grupos.

7. RELACIONES EXTERNAS Y ADQUISICION Y USO DE RECURSOS

. Este es un centro muy relacionado con el entorno.

. Este es un centro que favorece la participacidn e implicacion de las familias.

_Este s un centro que mantiene una relacion activa con el CEP y sus asesores.

. Este es un centro muy relacionado con la inspeccion.

LA | L B |

. Este es un centro muy relacionado con el ayuntamiento.

6. Este &5 un centro que se relaciona con otros centros de la zona.

7.Este centro se ha preocupado por dotarse de los recursos necesarios [humanos y
materiales) para responder a las dificultades del entorno.

&. Los proyectos de innovacion de este centro se solicitan en las convocatorias oficiales.

9 En este centro hemos entendido que para la mejora escolar es imprescindible la
participacion de laz familias.

10. En este centro hay cierta resistencia a los cambios impuestos desde el exterior.

11. En este centro hay cierta resistencia a los cambios aungue se decidan en el propio
Centro.
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8. LOS ESPACIOS PARA LA INNOVACION

12 ]z2]a]s

1. Los temas pricritarios en los proyectos de innovacion de este Ccentro son:

*  Elcurriculo

*  |a convivencia

* Las actitudes y la conducta del alumnado

* |as relaciones y el clima del centro

* Las relaciones del centro con la comunidad

* Fl desarrollo de habilidades sociales

* |aensenanza y el aprendizaje que favorezca a todo el alumnado.

* Lamejora de la evaluacion y el uso de los resultados para mejorar.

*  (Otros (indiquelo a continuacion):

2. Si definiera este centro con una o algunas de las siguientes palabras, icudl o cudles
elegiria?

*  Trabajador

* Innovador

*  Comprometido

* Responsable

*  Manejable

*  Sumiso

* Disciplinado

*  Justo y equitative

* Demaocratico

*  (Otros (indiquelo a continuacion):

3. Este es un centro en el que nos identificamos con un proyecto colectivo.

4. Este es un centro gue responde a las necesidades del entorno y de la comunidad
educativa.

5. En este centro, los proyectos innovadores conviven con practicas mas tradicionales y
convencionales.

6. Uno de los fines prioritarios en este centro &5 su orientacion hacia la blsgueda
permanente de soluciones a sus problemas.

9. DESARROLLO ORGANIZATIVO E INNOVACION

1]2]3]a]s

1. iComo caracterizaria este centro?

* Es un centro normal en el que algun grupo de profesores y profesoras desarrolla
proyectos de innovacion.

* [Es un centro comprometide con la innovacion vy en el que la mayoria del
profesorado participa en algdn proyecto de innovacion.

* Es un centro en el que hay personas comprometidas con los proyectos de
innovacion, peroc también hay muchas personas gue prefieren no comprometerse.

*  Esun centro en el que preferimos no comprometernos en proyectos de innovacion.

2. La formacion del profescrado ha sido determinante para mantener proyectos de
innovacion en este centro.

3. En este centro, la planificacion del trabajo que tiene que ver con los proyectos de
innovacion se ha realizado adecuadamente.
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1[2]3[a]s

4. Para los proyectos de innovacion en este centro, ha sido importante el trabajo realizado
desde:

¢ LacCCP

*  FEl equipo directivo

*  Los equipos de ciclo

*  Los departamentos

* Elclaustro

*  Los equipos docentes

* Elconsejo escolar

* Las asambleas de familia

*  Los tutores

* Los equipos de orientacion

* EICEP

*  Lainspeccion

*  (Otros (indiquelo a continuacion):

5. La planificacion adecuada de los horarios ha sido un factor importante en la realizacion de
los proyectos de innovacion de este centro.

6. Es este un centro en el gue han convivido varios proyectos de innovacion a lo largo del
tiempo.

7. En este centro, los proyectos de innovacion han contribuido a cambiar las relaciones
personales.

3. Los proyectos e innovaciones han producido cambios en el proyecto educativo de este
centro.

9. En este centro se han producido cambios no previstos originados por los proyectos de
innovacion que se han realizado.

10. La participacion en proyectos de innovacion ha repercutido en el desarrolle profesional
del profesorado de este centro.

11 Sehale la relevancia que, en su opinion y en este centro, han tenido los siguientes
factores para que |os proyectos de innovacion se mantengan a lo largo del tiempo

* Las buenas relaciones entre el profesorado.

* Eltrabajo del equipo directivo.

* Las condiciones contextuales del centro.

* Elapoyo de la administracion educativa.

* Elapoyo del CEP.

* El compromiso del profesorado.

* Eltrabajo en equipo del profesorado.

* La organizacion y planificacion del trabajo a realizar.

* Larelevancia de los proyectos que se han realizado.

* La colaboracion con el ayuntamiento.

10. OBSERVACIONES

iConsidera que en su centro hay algun asunto relacionado con la innovacion gue no ha sido planteado en este
cuestionario y que deberia tenerse en cuenta?
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ANEXO Il. RESUMEN DE LA PRUEBA DE HIPOTESIS
PARA LA U DE MANN WHITNEY. PARTICIPACION VS NO
PARTICIPACION EN EL ESTUDIO ANTERIOR






Resumen de prueba de hipotesis

Hipdtesis nula Test Sig. Decisian
FPrueba U de
La distribucidn de CIZ es la misma M ann-Whitney Rechazarla
1 entre laz categorias de de muestras 013 hipotezis
paticipacion estudio anterior. independients nula.
=
Prueba U de
La distribucion de CIF ez la misma Mann-Whitney Retenerla
Z entre las categonas de de muestras 189 hipdtesis
paricipacidn estudio anteriar. independients nula.
3
Frueba U de
La distribucian de OI1 ez la mismaann-hitney Retenerla
2 entre las categonas de de muestras 556 hipotesis
paricipacidn estudio anterior. independiente nula.
3
Frueba U de
La distribucidn de 013 ez la misma b ann-Whitney Rechazarla
4  entre laz categorias de de muestras 020 hipotesis
paticipacion estudio anterior. independiente nula.
=
Frueba U de
La distribucion de Ol ez la misma b ann-Mhitney Rechazarla
5 entre las categonas de de muestras 001 | hipdtesis
paricipacién estudio anteriar. independients nula.
=
Frueba U de
La distribucian de CI2 ez la misma Mann-hitney Rezhazarla
E entre las categoras de de muestras 002 | hipdtesis
paricipacidn estudio anterior. independients nula.
3
Frueba U de
La distribucian de CI5 ez la misma Mann-hitney Feczhazarla
7  entre las categonas de de muestras 002 | hipdtesis
paticipacion estudio anterior. independiente nula.
=
Frueba U de
La distribucidn de Cul10 ez la bl ann-hitnoey Rechazarla
2 misma entre las categanas de de muestras 0041 hipotesis
paticipacion estudio anterior. independients nula.
=
Prueba U de
La distribucion de Rel1d ez la hd ann-hitn ey Rezhazarla
3 misma entre las categorias de de muestras 005 | hipdtesis
paricipacidn estudio anteriar. independients nula.
=
Frueba U de
La distribucian de RelS es la mismadann-hitney Retenerla
10 entre las categonas de de muestras 257 hipotesis
paticipacion estudio anterior. independients nula.

=

Se muestran las significancias asintdticas. El nivel de significancia es 05,




Resumen de prueba de hipdtesis

Hipdtesi=s nula Test Sig. Decisian
Frueba U de
La distribucidn de Rex3 esla fl ann-vhitn ey Retenerla
11 misma entra las catagorias de de muestras 255 hipotesis
participacion estudio anterior. independients nula.
s
Frueba U de
La distribucian de Rex5 esla il ann-Whitney Fetenerla
12 mizma entre las categarias de de muestras 152 hipotesis
participacién estudio anterior. independients nula.
s
Frueba U de
La distribucian de RexS esla fann-rhitney Retenerla
12 misma entre las categorias de de muestras 051 hipotesis
paricipacion estudio anteriar. independiente nula.
s
Frueba U de
La distribucian de Einif ez la il ann-Uhitney Rechazar la
14 mizma entre las categarias de de muestras 012 | hipotesis
participacion estudio anterior. independients nula.
s
Frueba U de
La distribucian de Ein2d ez la fann-rhitney Retenerla
15 mizma entre las categarias de de muestras OG5 hipotesis
participacién estudio anterior. independients nula.
s
Frueba U de
La distribucian de EinZyg es |a hann-Wrhitney Retenerla
18 mizma entre las categonas de de muestras G5E6  hipotesis
paricipacion estudio anteriar. independiente nula.
s
Frueba U de
La distribucién de Ein2h ez la fann-Wrhitn ey Retenerla
17 misma entre las categarias de de muestras 1132 hipotesis
participacion estudio anteriar. independiente nula.
s
Frueba U de
La distribucion de Eind es la mismadann-Whitney Fechazar la
12 entre las categonas de de muestras 012 hipotesis
participacién estudio anterior. independients nula.
s
Frueba U de
La distribucian de Eing ez la mismadann-ihitney Retenerla
13 entre las categanas de de muestras 052 hipotesis
paricipacion estudio anteriar. independiente nula.

=

muestran las significancias asintdticas. El nivel de significancia es 05,




ANEXO Il. RESUMEN DE LA PRUEBA DE HIPOTESIS PARA LA U DE MANN WHITNEY

Resumen de prueha de hipitesis

Hipdtesi=s nula Test Sig. Decisidn
Frueba U de
La distribucion de 001a esla Mann-Whitney Retenerla
20 misma entre las categaorias de de muestras AGT  hipotesis
participacion estudio anterior. independiente nula.
]
Frueba U de
La distribucidn de D09 ez la Mann-Whitney Retenearla
21 misma entre las categaorias de de muestras 584 hipatesis
participacién estudio antarior. independiente nula.
]
Frueba U de
La distribucion de 04g es la Mann-Whitney Retener la
22 misma entre las categaorias de de muestras 104 hipatesis
participacion estudio anterior. independiants nula.
=
Frueba U de
La distribucion de 049h es la Mann-Whitney Retener la
23 misma entre las categaorias de de muestras 240 hipatesis
paticipacion estudio anterior. independiants nula.
s
Frueba U de
La distribucion de DO4i esla  Mann-Whitney Rezhazarla
24 misma entre las categaorias de de muestras 032 hipotesis
participacion estudio anterior. independiente nula.
=
Frueba U de
La distribucion de 004 ez la  Mann-Whitney Rechazar la
25 misma entre las categeorias de de muestras 010 | hipatesis
paticipacion estudio anterior. independiente nula.
]
Frueba U de
La distribucion de D09k es la Mann-Whitney Retener la
2E misma entre las categaorias de de muestras G028  hipatesis
participacion estudio anterior. independiants nula.
=
Frueba U de
La distribucion de DO ez la  Mann-Whitney Retenerla
27 misma entre las categaorias de de muestras 442 hipatesis
participacién estudio antarior. independianta nula.
]
Frueba U de
La distribucion de DO11b es labann-Whitney Retener la
28 misma entre las categaorias de de muestras 132 hipatesis
participacion estudio anterior. independiants nula.
=

Se muestran laz significancias asintdticas. El nivel de significancia es,
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Resumen de prueba de hipdtesis

Hipdtesi= nula Test Sig. Decisian
Frueba U de
La distribucion de DO11d es labMann-Whitney Fetenerla
23 misma entre las categorias de de muestras V57 hipdtesis
participacion estudio anteriar. independiente nula.
=
Frueba U de
La distribucion de DO11h es laMann-Whitney Fetenerla
30 misma entre las categorias de de muestras .119  hipotesis
participacién estudio anterior. indepeandiante nula.
=
Frueba U de
La distribucidon de DO11i es la Mann-Whitney Retenerla
31 misma entre las categorias de de muestras 211 hipotesis
participacion estudio anterior. independiante nula.
=
Frueba U de
La distribucidén de D011 &= la Mann-Wihitney Rechazarla
32 misma entre las categonas de de muestras 0232 | hipatesiz
participacion estudio anteriar. independiente nula.
]
Se muestran las significancias asintdticas. El nivel de significancia es,
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